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Einleitung

,»(.) allerdings was jetz so die Lehrer- (.)
Entwicklung fiir'n Lehrerberuf (.) angeht

(.) denk ich mal is das Studium immer sehr
schwierig zu sehen weil Studium sehr viel
Theorie is und (.) fiir mich meiner Meinung
nach viel zu wenig mit Praxis gekniipft is (.)“!

,Ich meine nicht, dafd Denken und Entscheiden
keinen Einflufd auf das Handeln hitten.

Aber das Handeln vollzieht nicht einfach,

was davor gedacht und entschieden wurde.

Es hat seine eigene Quelle und ist auf ebenso
eigenstandige Weise mein Handeln,

wie mein Denken mein Denken ist und

mein Entscheiden mein Entscheiden.?

Einen ,Wunsch nach mehr Praxis’ habe ich an den Anfang dieser Arbeit gesetzt.
Es ist ein exemplarischer Auszug aus einem Interview mit einem Lehramtsan-
warter, den man so oder in dhnlicher Weise in vielen riickblickenden Bilanzen
des Lehramtsstudiums lesen kann. Wenn Lehramtsanwarter oder Studierende
zur ersten Ausbildungsphase befragt werden, wird immer wieder ein mangeln-
der Praxisbezug oder eine fehlende Verkniipfung von Theorie und Praxis rekla-
miert (vgl. Schubarth/Speck u.a. 2006, Liebsch 2010). Dies ist erstaunlich, denn
vergleicht man das Lehramtsstudium mit anderen Studiengdngen weist es im
Schnitt einen hohen Anteil berufsbezogener Elemente auf (vgl. Wernet/Kreuter
2007). Wie ist zu erklaren, dass ein mangelnder Praxisbezug im Lehramtsstu-
dium immer wieder beanstandet wird? Wie wird diese kritische Bilanz hervor-
gebracht?

Betrachtet man die Entwicklung der universitiaren Lehrerbildung in Deutsch-
land, so lasst sich bestdndig der Versuch erkennen, diesem Wunsch nach mehr
Berufsfeldbezug in unterschiedlicher Form entgegen zu kommen. So haben sich
verschiedenste konzeptionelle Formen der Schulpraktika, Praxisprojekte und
Fallseminare etabliert, die dem Anspruch folgen u.a. eine Briickenfunktion zwi-
schen Theorie und Praxis einzunehmen (vgl. Hoffmann/Kalter 2003, Schulze-
Kriidener/Homfeldt 2001). Wie aber gehen Studierende mit diesen Ausbil-
dungsformen um und wie werden sie im Riickblick bewertet? Lassen sich die

konzeptionellen Ausbildungsziele verwirklichen?

1 Interviewaussage eines Lehramtsanwérters aus dem Fallsample dieser Arbeit
Z2  Auszug aus ,Der Vorleser” Bernhard Schlink (1997: 22)



In der vorliegenden Arbeit soll es darum gehen, den Wunsch nach mehr Praxis
(vgl. Wernet/Kreuter 2007) aufzuschliisseln:

Wie kommt es dazu, dass Praxiserfahrungen von Studierenden und im Riickblick
auch von Lehramtsanwdrtern als so bedeutsam eingeschdtzt werden? Welche sub-
jektiven Deutungen verknlipfen sich mit der positiven Bewertung dieses Ausbil-
dungselementes? Wie werden diese Deutungen in der berufsbiographischen Ent-
wicklung hervorgebracht?

Diese Fragen fiihren zu einem Kernthema padagogischer Theoriebildung: dem
Verhaltnis von Theorie und Praxis. Anliegen dieser Arbeit ist es, einerseits das
Theorie-Praxis Verhaltnis als theoretisches Konstrukt aus verschiedenen Pers-
pektiven zu beleuchten und andererseits aus der Perspektive von Lehramtsan-
wartern zu rekonstruieren, wie diese ihre studienbegleitenden Praxiserfahrun-
gen im Riickblick auf das Studium reflektieren. Von besonderem Interesse sind
die Zusammenhange von biographischen Entwicklungsprozessen und indivi-
duellen Entwicklungs- und Entfaltungsbedingungen in Schulpraktika und Pra-
xisprojekten wihrend des Studiums. Des Weiteren wird der Ubergang in den
Vorbereitungsdienst sowie die personliche Verortung der Lehramtsanwarter im
Spannungsfeld von Theorie und Praxis betrachtet. Von Interesse ist ebenso in
welcher Art und Weise die riickblickende Bilanz vollzogen wird und wie sich
das Konzept der ,Vermittlung von Theorie und Praxis’ auch methodologisch fas-
sen, reflektieren und rekonstruieren lasst.

Es werden folgende Analyseschritte vollzogen:

In einem Riickblick auf die Entwicklung der Lehrerbildung werden im 1.
Kapitel zwei historische Zugdnge verfolgt. Die erste historische Linie setzt am
Zeitpunkt der Herausbildung der institutionellen Lehrerbildung im frithen 18.
Jhd. an und verfolgt deren weitere Entwicklung und Etablierung. Hier werden
die unterschiedlichen Bezugsetzungen zur Wissenschaft und Berufspraxis in
den verschiedenen Lehramtern des Gymnasial-, Volks- und Sonderschulleh-
ramts dargestellt. In einer zweiten historischen Linie werden die Unterschiede in
der Behandlung des Theorie-Praxis Verhaltnisses in der BRD (Differenz von
Theorie und Praxis) und in der DDR (Einheit von Theorie und Praxis) beschrie-
ben, sowie deren Verschmelzung im Zuge der politischen Wende skizzenhaft
nachgezeichnet. In beiden historischen Zugangen zeigt sich die ,Flexibilitat’ des
Theorie-Praxis Verhaltnisses. Die unterschiedliche Verhaltnissetzung von theo-
retischen und praktischen Elementen offenbart Zusammenhange zwischen dem
Maf’ der staatlichen Einflussnahme auf die Lehrerbildung und der institutionel-

len Verankerung der einzelnen Lehramter.



Die Bemiithungen um Akademisierung und Verwissenschaftlichung in den ver-
schiedenen Lehramtern lassen sich im Kontext der Professionalisierung von Be-
rufsstinden nachvollziehen. Dieser Professionalisierungsprozess und seine
Bedeutung fiir die Konstruktion des Spannungsfeldes von Theorie und Praxis
werden im 2. Kapitel betrachtet. Hierfiir wird in einem ersten Schritt der histo-
risch-soziologische Ansatz Rudolph Stichwehs (1994, 1999, 2005) zur Heraus-
bildung von Professionen im Verdnderungsprozess von der Standegesellschaft
zur modernen funktional differenzierten Gesellschaft herangezogen. In einem
zweiten Schritt sollen die Grundprinzipien der Theorie funktionaler Differenzie-
rung nach Niklas Luhmann knapp dargestellt werden, um systemtheoretische Be-

zlige zum Theorie-Praxis Konflikt im Erziehungssystem aufzuschliefden.

Die in der Padagogik und Erziehungswissenschaft etablierten Deutungen des
Theorie-Praxis Verhaltnisses und die mit ihnen verbundenen Vermittlungs-
vorstellungen (Transfer, Transformation, Relationierung) sollen im Anschluss
im 3. Kapitel dargestellt werden. Fiir diese Analyse wird vor allen Dingen die
Perspektive der Wissensverwendungsforschung (Bommes/Dewe/ Radtke 1996,
Radtke 1996) herangezogen. Das Modell der Relationierung wird in einem wei-
teren Schritt auf die Ebene der Bildungs- und Biographieforschung tibertragen
und differenziert, wobei auch die Bedeutung der Organisation als interakti-
onsrahmendem Zusammenhang fiir das Handeln und die Deutungsprozesse der

Akteure in die Uberlegungen einbezogen werden (Radtke 2004).

Aus dieser Perspektive heraus richtet sich der Blick auf die Organisation der
Lehrerbildung. Im 4. Kapitel wird der Versuch der Vermittlung von Theorie
und Praxis auf organisatorischer Ebene betrachtet. Analysiert werden kon-
zeptionelle Entwiirfe zur Vermittlung des Spannungsfeldes in der ersten Phase
der Lehrerbildung, wie auch die Zielsetzungen und konzeptionellen Anspriiche
der zweiten Phase der Lehrerbildung, die der Schulpraxis angegliedert ist. Die
konzeptionelle Betrachtung wird verbunden mit aktuellen Forschungsbefunden,
welche die Perspektive der Studierenden bzw. Lehramtsanwarter fokussieren.
Von Interesse sind hier besonders qualitative Studien, die die subjektiven Deu-
tungen und Aneignungsweisen des Praktikums jenseits der konzeptionellen
Erwartungen in den Blick nehmen. An diesen Studien kann angekntipft werden,
woraus sich eine Konkretisierung des Erkenntnisinteresses und der Analyse-

perspektive ergibt.

Im 5. Kapitel werden die Erkenntnisse der historischen, systemtheoretischen
und wissensverwendungstheoretischen Analyse zum Spannungsfeld von Theo-
rie und Praxis in der Lehrerbildung zusammengefasst und verbunden. In den

Mittelpunkt wird schliefdlich die Bedeutung der biographischen Zusammen-
8



hangsbildung fiir die individuelle Rekapitulation und Reflexion der Praxiserfah-
rungen geriickt, die im Gesamtkontext der theoretischen Analyselinie dieser Ar-
beit als biographische Relationierung gefasst wird.

Den Blick auf solche Prozesse biographischer Relationierung richtend, wird die
Fragestellung und methodische Vorgehensweise der empirischen Analyse der
vorliegenden Forschungsarbeit im 6. Kapitel entfaltet. Im Mittelpunkt stehen (1)
die subjektiven Perspektiven der Akteure auf ihre erlebten Praktika und Praxis-
erfahrungen wahrend des Lehramtsstudiums aus der Gegenwartsperspektive
des Referendariats. Es werden zudem (2) Einblicke auf den spannungsgelade-
nen Ubergang vom Lehramtsstudium ins Referendariat gewonnen. Der Blick
richtet sich weiterhin (3) auf die Art und Weise der biographischen Relationie-
rung der Praxiserfahrungen im Kontext von Studium und Referendariat, wobei
insbesondere (4) strukturelle bzw. organisatorische Bedingungen und Beson-

derheiten unterschiedlicher Praktikakonzeptionen reflektiert werden.

Der empirische Forschungsschritt gestaltet sich damit als ein Versuch, Einblicke
in den Umgang und die Reflexion der organisatorischen Aufbereitung des Theorie-
Praxis Konfliktes zu eroffnen. Die empirische Analyse wird anhand von narrati-
ven, berufsbiograpischen Interviews mit zehn Lehramstanwarterinnen und -
anwartern des Lehramts an Sonderschulen und einer Lehramtsanwarterin des
Lehramts an Grundschulen vollzogen. Die Lehramtsanwarter hatten zur Zeit des
Interviews bereits ein Jahr des Vorbereitungsdienstes absolviert. Die Auswahl
des narrativen Interviews und der Narrationsanalyse als methodische Instru-
mente wird begriindet und ihre jeweiligen Charakteristika und Erkenntnisge-
halte dargestellt. Ebenso wird in die Vorgehensweise bei der Zusammenstellung

des Fallsamples wie auch in die Darstellung der Analyseergebnisse eingefiihrt.

Im Kapitel 7 werden schliefilich die ausgewdhlten Eckfille in ihrer biographi-
schen Gesamtstruktur dargestellt und kontrastierend aufeinander bezogen. Im
Vordergrund der Analyse steht die biographische Relationierung: des Studiums,
der studienbegleitenden Praxiserfahrungen, des Ubergangs in die zweite Aus-
bildungsphase sowie der Gegenwartssituation im Vorbereitungsdienst. Dartiber
hinaus soll die Verortung der Studierenden im Spannungsfeld von Theorie und
Praxis untersucht werden. In einem weiteren Schritt der Fallanalyse werden zu-
sdtzliche Falle als Kontrastperspektiven herangezogen und in ihren jeweiligen
Fallstrukturen dargestellt. In einem Fallquerschnitt werden schliefllich struktu-
relle Mechanismen der Entwicklung und Entfaltung biographischer Prozesse in-
nerhalb der unterschiedlichen organisatorischen Strukturen des Studiums, der
Praxiserfahrungen und des Vorbereitungsdienstes analysiert und nachgezeich-

net.



Uber die Einblicke in die biographische Relationierung der erlebten Schulprak-
tika und weiteren Praxiserfahrungen wahrend des Lehramtsstudiums werden
im Kapitel 8 Erkenntnisse beziiglich der Relevanz und Integration von Pra-
xiserfahrungen eroffnet. Die theoretische Analyse differenziert die vielseitigen
Deutungsmoglichkeiten und Interaktionsraume zum Spannungsfeld von Theo-
rie und Praxis, die sich in der Lehrerbildung eréffnen. Uber die qualitative Ana-
lyseperspektive konnen moglicherweise strukturelle Probleme und Kommuni-
kationsbarrieren zwischen Studierenden, Dozenten und Praxismentoren aufge-
deckt werden, die im Zusammenhang mit der unterschiedlichen Deutung der
Funktion des Studiums und der Schulpraktika sowie ihrer organisatorischen
Umsetzung ergeben. Der grofde ,Wunsch nach mehr Praxis“ seitens der Stu-
dierenden erhalt somit differenzierte Konturen. Der methodische Fokus auf
biographische Relationierungsprozesse eroffnet weiterhin Einblicke, in wel-
cher Art und Weise die biographische Erfahrungsverarbeitung des Studiums er-
folgt und ob und in welcher Form wissenschaftliche Begriffs- und Bedeutung-

skonstrukte relationierend verwendet werden.
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1. Das Verhaltnis von Theorie und Praxis im historischen
Wandel

Um die heutigen institutionellen Strukturen der Lehrerbildung und ihre jeweili-
gen Besonderheiten der Organisation des Theorie-Praxis Verhaltnisses zu ver-
stehen, ist es sinnvoll dariiber nachzudenken, wie diese hervorgebracht worden
sind. Im Zuge der institutionellen Entwicklung der Lehrerausbildung gab es ver-
schiedene Begriindungszusammenhange fiir die Implementierung der Bildungs-
inhalte und Ausbildungsstrukturen. Diese lassen sich als ,Nebenprodukte’ ge-
sellschaftlicher und sozialer Differenzierungs- und Transformationsprozesse
beschreiben. Betrachtet man die Geschichte der Lehrerbildung so gibt es zwei
besondere Nahtstellen, an denen das Theorie-Praxis Verhaltnis als Problem ge-

sellschaftlicher Differenzierung in der Lehrerbildung deutlich hervor tritt.

Die erste Nahtstelle verorte ich im friihen 18. Jhd., zu einer Zeit in der sich iiber die
Herausbildung von Berufsstdnden die Institutionalisierung der Lehrerbildung zu-
nehmend ausdifferenziert (Kap. 1.1).

Es zeigen sich deutliche Unterschiede in der Entwicklung der Lehrerbildung im
Bereich des hoheren und niederen Bildungswesens (Gymnasien und Volksschu-
len). Die Institutionalisierung der Ausbildung in den beiden Lehramtern entwi-
ckelt sich zeitlich und institutionell voneinander unabhdngig und ist von Beginn
an mit verschiedenen Statusgewichtungen verbunden. Das Lehramt an Sonder-
schulen lasst sich als ein weiterer Nebenzweig in der Entwicklung der Lehrer-
bildung charakterisieren, der sich ebenso weitgehend unabhangig von den bei-
den Bildungsebenen etabliert. Diese scharfe Trennung zwischen héherem und
niederem Bildungswesen sowie dem Sonderschullehramt dokumentiert sich
auch in der Bezugsetzung von theoretischen und praktischen Ausbildungsele-
menten.

Eine nahere Betrachtung der historischen Entwicklung der Lehrerbildung in
den drei verschiedenen Lehramtern gibt Aufschluss tiber die verschiedenen
Perspektiven zur Bedeutung von Praxiserfahrungen und ihrer Bezugsetzung zu
padagogischer Theoriebildung. Ich beschranke mich dabei auf eine Analyse sig-
nifikanter Aspekte, die fiir die Entwicklung der inhaltlichen und formalen Aus-
bildungsstruktur der Lehrerbildung insbesondere der Integration von Praxis-
einheiten als bedeutsam erscheinen. Dies beinhaltet zum einen die Betrachtung
des strukturellen bzw. institutionellen Fundaments der Ausbildung im jeweili-
gen Lehramt und die Dimensionen der staatlichen Einflussnahme, sowie zum

anderen die Auswirkungen dieser strukturellen Setzungen auf die Gestaltung
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und Ausrichtung der Ausbildungsinhalte und Formen der Bezugsetzung von
Theorie und Praxis.

Eine zweite historische Nahtstelle an der das Theorie-Praxis Problem als Phdno-
men gesellschaftlicher Differenzierung im deutschen Bildungssystem deutlich her-
vor tritt, ist die Auslegung des Theorie-Praxis Verhdltnisses in den beiden ver-

schiedenen Staatsystemen nach dem Zweiten Weltkrieg (Kap. 1.2).

Auch hier wird das Theorie-Praxis Verhaltnis unterschiedlich interpretiert, was
sich auf der konzeptionellen Ebene der Strukturierung der Lehrerausbildung
und Schwerpunktsetzung der Praktika und Praxiselemente widerspiegelt. Die
differierenden Auslegungen des Theorie-Praxis Verhaltnisses sollen knapp skiz-
ziert werden. Dabei liegt der Fokus darauf, die Gewichtungen des Praxisbezugs

in der Lehrerbildung in den verschiedenen Staatsystemen herauszuarbeiten.

1.1 Zum Verhaltnis von Theorie und Praxis in den Lehramtern -
Kultivierung von Wissenschaftsexpertise zur Sicherung von
Statuspositionen

1.1.1 Das hohere Lehramt - Kultivierung fachwissenschaftlicher
Expertise

Das Unterrichten von Kindern ist bis zu Beginn des 18. Jahrhunderts zunachst
keine beliebte Tatigkeit. An den hoheren Schulen arbeiten Akademiker, die Jura
oder Theologie studiert haben und die Lehre eher als Durchgangsstation, weni-
ger als Hauptberuf ansehen. Die Aufgabe ist schlecht bezahlt und verleiht wenig
Prestige (vgl. Sandfuchs 2004: 17, Oberschelp 2007: 21). Die Institutionalisie-
rung der héheren Lehrerlaufbahn ist im Zusammenhang mit den verschiedenen
Ausdifferenzierungsprozessen des Wissenssystems zu sehen (vgl. Miil-
ler/Terhart 1984, Stichweh 1994).3 Sie begriindet die Etablierung einer ,elita-
ren Sondergruppe“ der Gymnasiallehrer mit der Attribuierung eines privilegie-
renden Wissenskorpus (Herrlitz u.a. 1981: 41 zit. n. Kolbe 1994: 238).4

Primat der Lehrerausbildung des hoheren Lehramts wird zunachst die wissen-

schaftlich-fachliche Ausbildung und die Vermittlung wissenschaftlich-

3 Es gibt enge Verkniipfungen mit der Entwicklung der Altertumswissenschaften (vgl. Ter-
hart/Miiller 1984: 157).

4 Stichweh charakterisiert diesen ,Wissenskorpus“ im Zuge des Ubergangs von der stindi-
schen Gesellschaft zur funktional differenzierten Gesellschaft der Moderne als funktionales
Aquivalent fiir Statuspositionen wie Berufsstand und Amtsinhaberschaft (vgl. Stichweh
1996).
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methodischen Arbeitens. > Die Altertumswissenschaft und die Philologie stellten
dabei die ,grundlegende Berufswissenschaft” (vgl. Miiller/Terhart 1984: 157)¢
dar. Die akademische Verortung wird der Wegbereiter fiir die Entwicklung die-
ses Lehrerberufsstandes zu einer Profession bzw. Semiprofession’, denn die
bewusste Kultivierung, Kodifizierung und Vertextung eines spezifischen Wis-
senskorpus ermdoglicht die Rechtfertigung und Instandhaltung des eigenen
Funktions- und Verantwortungsbereiches (vgl. Stichweh 1999). Dies legitimiert
die eigene Aufgabenspezifitit und die Notwendigkeit weitgehender Autonomie.
Die Begriindung des eigenen Berufsstandes, der auch die Entwicklung von Be-
rufsethos und eigener Interessenvertretung zur Folge hat, ist zundchst mit einer
weitgehenden Unabhangigkeit von staatlicher Einflussnahme gepaart. Zwar
werden 1810 die ersten gesamtstaatlichen Abschlusspriifungen (examen pro fa-
cultate docendi) eingerichtet, aber diese ,bertihr(en) nicht die inhaltliche Be-
griindung des Berufswissens der kiinftigen Schulmanner, sondern begriinde(n)
vor allem die Berufsautonomie der Professionsexperten gegeniiber nichtstaatli-
chen Schultragern.” (Miiller/Terhart 1984: 157).

Die Bezugsetzung von Theorie und Praxis in der hoheren Lehrerausbildung be-
schrankt sich am Anfang des 19. Jhd.8 auf die Bereitstellung einer ,wissenschaft-
liche(n) Fachqualifizierung“ (ebd.: 254) zur Herausbildung einer gebildeten Leh-
rerpersonlichkeit. Diese wiirde Kraft ihrer Bildung die ,,Gabe zu Lehren“ besit-
zen (Beckmann 1997: 102).% ,Padagogisches Wissen“ nimmt damit, so Kolbe,
der sich fir die Institutionalisierung von Bildung interessiert, lediglich den ,Sta-
tus einer Kunstlehre“ davon ein, ,wie die bildende Auseinandersetzung ablauft".
Sie vermag jedoch noch nicht ,den Rang einer eigenen Wissenschaft von Bil-

dungsprozessen” auszufiillen (vgl. Kolbe 1994: 253).

5 Anzumerken ist, dass 1779 Ernst Christian Trapp den Versuch unternimmt in der Universitat
in Halle eine praktische Universitatsiibungsschule zu etablieren, dies mit der Begriindung,
eine notwendige Briicke zwischen dem ,Wissen und Wollen” und dem ,Kénnen und
Thun“ zu bauen (Trapp zit. n. Sandfuchs 2004: 17). Nach drei Jahren wird er allerdings durch
den Altphilologen Friedrich August Wolf verdringt, der bewusst auf eine rein theoretische
philologische Ausrichtung der Lehrerbildung umschwenkt, mit der Begriindung, dass so eine
langfristige Etablierung und Abgrenzung des Berufsstandes vom geistlichen Amt gegeben sei.
Damit wird dem Gymnasiallehramt ein entscheidender Grundstein des theoretischen Pri-
mats gelegt (vgl. Sandfuchs 2004: 17, siehe auch Wenzel 2007: 34).

6 Zusatzlich kommt auch Mathematik hinzu (Beckmann 1997: 102).

7 Es ist umstritten, ob der Lehrerberuf konkret als Profession oder Semiprofession betrachtet
werden kann. Der Prozess der Akademisierung lasst sich allerdings als Professionalisie-
rungsprozess kennzeichnen (siehe Kapitel 2).

8 Kolbe bezieht sich hierbei auf die preuflische Priifungsordnung der Gymnasiallehrdmter von
1810.

9 ,Gerade die Befdhigung zum selbstiandigen wissenschaftlichen Arbeiten begriindet das Pa-
thos, mit dem universitare Allgemeinbildung als erschépfende (theoretische) Lehrerqualifi-
zierung angesehen wird.“ (Kolbe 1994: 253).
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Die Einrichtung einer Ausbildung fiir das hohere Lehramt ist damit weniger als
Ausdruck padagogisch-didaktischer Interessen sondern eher im Zusammen-
hang mit der Sicherung des sozialen Status der Gymnasiallehrer zu sehen
(Stichweh 1999, Miiller/Terhart 1984). Anzumerken ist, dass durch den Ans-
pruch des selbststandigen Wissenserwerbs und durch die Aneignung wissen-
schaftlich-methodischen Vorgehens eine gewisse Bildungseinstellung Grund ge-
legt ist, die sich bis heute innerhalb des Strebens nach ,professioneller Reflexivi-
tat und Autonomie des professionellen Bildungsprozesses“ widerspiegelt (vgl.
Kolbe/Combe 2004: 854):

,Gerade die Befdhigung zum selbststindigen wissenschaftlichen Arbeiten - als Basis eines
Handelns aufgrund eigenstdndiger Einsicht - wurde damit Teil der Qualifizierung. In die-

sem Element ist der Anspruch moderner professioneller Reflexivitdt und Autonomie des
professionellen Bildungsprozesses bereits antizipiert.” (ebd.: 854).

Erst nach und nach kommt es an den Universitiaten zur institutionellen Veran-
kerung der hoheren Lehrerbildung in Form padagogischer Seminare, mit denen
auch eine neue dialogische und kooperative Lehrweise eingefiihrt wird (vgl.
Stichweh 1994). Laut Kolbe folgen die Seminarkonzeptionen haufig dem Modell
von Gedike mit dem ,Studium vortheoretischer normativer Schul- und Erzie-
hungsschriften, dem Verfassen unterrichtsbezogener ,padagogischer Abhand-
lungen” und einer ,unterrichtspraktischen Komponente“ in Form der ,unreflek-
tierten Meisterlehre” (vgl. Kolbe/Combe 2004: 855).

Die padagogisch-didaktischen Orientierungen und Schwerpunktsetzungen der
Theorie und Praxiselemente unterscheiden sich in den verschiedenen Semina-
ren jedoch sehr und sind aufgrund mangelnder staatlicher Vorgaben hauptsach-
lich an die Anschauungen der ,einflussreichen Seminardirektoren“ gekoppelt
(Kolbe 1994: 254).10 Es existieren Modelle der Verbindung von padagogischen
Inhalten auf theoretischer Ebene und Unterrichtversuchen (z.B. Gottingen, Halle,
Jena), sowie Modelle der zweiphasigen Differenzierung von theoretischen und
praktischen Ausbildungselementen (vgl. ebd.). Es sind erste Formen, in denen
»Theorie und Praxis als eigene Formen der Auseinandersetzung organisiert und
zugleich beide in reflektierter Weise aufeinander” bezogen werden (Kol-
be/Combe 2004: 854).11 Schlieflich wird die Eintibung in die Unterrichtspraxis
von der universitdren Ausbildung flichendeckend abgekoppelt und in Form ei-
nes anschlieflenden Probejahres institutionalisiert, wofiir 1917 eine ,zweite

Priifung in Padagogik einschliefilich zweier Lehrproben“ (Sandfuchs 2004: 19)

10 Eine detaillierte Darstellung der verschiedenen Theorie-Praxis Verortungen ist an dieser
Stelle aufgrund der Vielfiltigkeit der Seminarkonzeptionen nicht moglich (siehe hierzu
Beckmann 1966).

11 Als Beispiel hierfiir ist das Gottinger Seminar anzufiihren, welches sich an den Vorstellungen
Trapps und Herbarts orientiert (vgl. Kolbe 1994).
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in die preufdische Ordnung von 1917 eingerichtet wird. Padagogik und Unter-
richtspraxis werden damit nahezu aus dem Studium ausgelagert (vgl. ebd.). Wie
Theorie und Praxis miteinander in Verbindung gebracht werden konnen, ist
dennoch bestandig Teil der theoretischen Auseinandersetzungen um die Frage
nach dem Wesen von Bildungsprozessen und der Beschaffenheit padagogischer
Handlungsvollziige. Das Verhaltnis von Theorie und Praxis ist dabei immer wie-
der der Kristallisationspunkt padagogischer Theoriebildung (Beckmann 1997,
Dlugosch 2003) und verbindet sich in allen Ansatzen dieser Zeit in der Einrich-
tung eines dritten vermittelnden Elements zwischen Theorie und Praxis, wel-
ches im Handelnden selbst verortet wird, wenn auch in unterschiedlicher Art
und Weise:

,Bei Kant die Urteilskraft, bei Herbart der pddagogische Takt und bei Schleiermacher das
leitende Gefiihl.” (Beckmann 1997: 102).

Zusammenfassend lasst sich die Entwicklung der Lehrerbildung im Gymnasial-
lehramt als ein Prozess der Akademisierung beschreiben, in dem der Berufs-
stand durch die Verankerung im Bereich der Wissenschaft die eigene Etablie-
rung manifestiert und sich von staatlicher Kontrolle weitgehend unabhangig
macht. Die Auseinandersetzung mit den Theorien einzelner Fachwissenschaften
und die Ausbildung einer allgemein wissenschaftlich gebildeten Personlichkeit
ist in der Lehrerbildung zunachst das Primat. Fragen der praktischen Bewalti-
gung des Lehrerberufs sind in der frithen Phase der Professionalisierungsge-
schichte zunachst nebengeordnet. Insgesamt handelt es sich um einen Prozess
der einher geht mit der Frage um das Wesen von Bildung und dem Versuch der
Bestimmung des eigenen Zustandigkeitsbereiches. Die Frage um die Vermitt-
lung von Theorie und Praxis wird dabei zunehmend zu einer Kernfrage padago-
gischer Auseinandersetzung, denn in ihr konstruiert sich ein wichtiger Anteil

der eigenen Wesensbestimmung.

1.1.2 Das niedere Lehramt - Kultivierung anwendungsbezogenen
Theoriewissens

Im gesellschaftlichen Ablésungsprozess von der Standegesellschaft zum funk-
tional differenzierten Staat ist auch die institutionelle Einrichtung einer Ausbil-
dung von Volksschullehrern im Zusammenhang mit der Sicherung und Behaup-
tung eines Berufsstandes zu sehen. Wahrend der Etablierungsprozess der Gym-
nasiallehrerschaft sich eher gebunden an die Aneignung und Spezialisierung auf
einen privilegierenden Wissenskorpus vollzieht, koppelt sich die Statusfesti-

gung der Volksschullehrerschaft mehr an die staatliche Bindung mit Hilfe von
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»Schulzwang®, ,staatlicher Schulaufsicht und ,Verweltlichung der Bildungsin-
halte“ (ebd.: 31):12

,Ohne diesen staatlichen Horizont ist die Lehrerbildung nicht zu denken (...), jede Verfei-
nerung und Steigerung des Bildungsganges und der Bildungsform verstdrkte die Unmit-

telbarkeit der Beziehung zum Staat, indem sie den Lehrerstand immer mehr befreite von
der Bevormundung durch die mittelbaren Gewalten.” (vgl. Weniger 1933/1990: 31).13

Anfang des 19. Jhd. kommt es zur Einrichtung und Durchsetzung der Seminar-
ausbildung!4 und damit zum ,erste(n) kollektive(n) Statuswechsel der Elemen-
tarlehrer (vgl. Fischer 1961)“ (Miiller/Terhart 1984: 161). Der Beruf wird zu ei-
ner durch staatliche Priifungen abgesicherten qualifizierten Tatigkeit. Fiir den
Statusgewinn bezahlen die Volksschullehrer allerdings auch einen hohen Preis.
Sie verlieren quasi die Definitionsmacht tiber wesentliche Ausschnitte ihres pro-
fessionellen Handelns, da mit der Bindung an die staatlichen Gewalten diese
auch die Verfiigungsmacht tiber die Inhalte und konzeptionelle Gestaltung der
Volksschullehrerbildung tibernehmen. Diese Verflechtung beschrankt die Mog-
lichkeit der Interpretation der Theorie-Praxis-Relation durch die Volksschulleh-
rerschaft. Das Verhaltnis von Theorie und Praxis wird damit weniger von pada-
gogischer Theoriebildung begriindet, sondern vielmehr mittels staatlicher Er-
lasse vorbestimmt und dementsprechend organisiert. ™

Einschneidend sind die Preuf3ischen Regulative von 1854 in denen die theoreti-
sche Bildung der Volksschullehrer auf das Minimalste beschrankt wird. Padago-
gische oder didaktische Themen werden in den Seminaren auf geringstem Ni-
veau gehalten:

»Diese Schulkunde darf kein ,System der Pddagogik"“ lehren, ,hat sich vor Abstraktionen

und vor Definitionswerk sorgfiltig zu bewahren und ist méglichst praktisch und unmit-
telbar zu gestalten” (...)" (Beckmann 1966: 58).15

Anders als im Gymnasiallehramt geht es hier nicht darum, einen reflektierten
vielseitig gebildeten Lehrer hervorzubringen. Diese Aufwendungen werden
staatlicherseits fiir die klar gestrickten, bildungsminimierten Anforderungen

der Volksschule als nicht notwendig erachtet:16

12 So ermoglichte, laut Weniger, hier erst die Verstaatlichung, die , Volksschullehrerschaft als
Stand zu begriinden®, welcher sich von den ,vorstaatlichen Gewalten vom Gutsherrn bis zur
Kirche” unabhangig machen konnte (vgl. Weniger 1933/1990: 31). Natiirlich ist Weniger
selbst als historische Quelle zu lesen. Daher erklart sich die etwas iiberschwiangliche Pers-
pektive auf die Verstaatlichung als emanzipatorischen Prozess.

13 Siehe dazu auch Luhmann 2002: 119

14 Dies verhalt sich dahnlich wie bei der Gymnasiallehrerausbildung an den einzelnen Standor-
ten sehr unterschiedlich.

15 Historisch ist dieser Erlass im Zusammenhang mit den revolutiondren Bestrebungen des
deutschen Volkes von 1848/49 zu sehen, denen die Regierung unter dem Zeichen der Res-
tauration Einhalt zu gebieten versuchte.

16 Diese Orientierung steht im krassen Gegensatz zur Komplexitit der Handlungspraxis der
Volksschullehrer, die zu dieser Zeit in den kleinen Dorfschulen haufig als einzelne Person
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»Die Furcht, ob das Volk ,sich Idnger der Obrigkeit beugen werde, wenn es erst verstdndig,
also gebildet, sei (so der Minister von Zedlitz 1776 an den Schulreformer F. E. von Rochow,
vgl. Sandfuchs 2001 b, 168) und der daraus folgenden Bildungsbeschrinkung entsprechen
stdndige Versuche, die Ausbildung der Volksschullehrer zu beschrdnken.” (Sandfuchs 2004:
20).

Die preufdischen Regulative sind fiir die Bestimmung des Verhaltnisses von
Theorie und Praxis in der Ausbildung der Volksschullehrer ausgesprochen be-
deutsam. Indem es nicht darum geht, den Volksschullehrer in den Fachwissen-
schaften oder der padagogischen Wissenschaften zu unterweisen, vollzieht sich
in der Lehrerausbildung eine Verlagerung auf das praktische Tun. Die Novizen
sollen lernen, wie der Unterricht vor einer einklassigen Schule gelehrt werden
kann und werden in diesem Sinne in Form einer ,Meisterlehre®, wie es damals
genannt wurde, unterwiesen (vgl. Beckmann 1966). Das heifdt, vorbildhafte
Schulstunden werden vorgefiihrt, Unterrichtsrezepte zur methodischen Durch-
fiihrung der Elementarbildung werden dargeboten.l” Die schulpraktischen Ele-
mente orientieren sich in ihrer Ausbildungsstruktur an diesem Prinzip. An der
Ubungsschule werden die gelernten Muster angewendet, ausprobiert und ihr
wirksamer Einsatz abgepriift, die Seminaristen werden mit 16-20 Stunden in
selbstverantwortlichem Unterricht voll eingesetzt (vgl. Beckmann 1966).18
»Theorie wird weithin lediglich verstanden als Regelgebung und die Praxis als
Anwendungsgebiet der Regeln.” (Beckmann 1966: 70). Unabhdngig von dieser
Ausbildungspraxis existiert in der Volksschullehrerschaft allerdings auch ein
Bediirfnis nach theoretischer Verortung. Aus diesem Ansatz heraus entwickelt
sich eine Methodenlehre, die sich jedoch durch ihren konsequenten Handlungs-
bezug der Praktiker von der ,Padagogik als Wissenschaft“, wie sie zum Beispiel
durch Herbart oder Schleiermacher begriindet wird, unterscheidet (Beckmann
1966).

Zusammenfassend lasst sich die Volksschullehrerausbildung urspriinglich als
besonders praxisnah (vgl. Beckmann 1997) charakterisieren. Man kdnnte sagen,
sie entspringt (mit ihrer ersten Form der Meisterlehre) aus dem konkreten
Handlungsdruck der Praxis und findet im Zuge der Bemiithungen um Akademi-
sierung zu einer Theoretisierung der eigenen Handlungsanforderungen. ,Hier

hat also eine gleichsam umgekehrt-analoge Entwicklung wie beim héheren Leh-

den Unterricht in jahrgangsgemischten Schulklassen von bis zu 60 Schiilern zu organisieren
haben.

17 ,In den Regulativen wird nicht Theorie und Praxis in eine sinnvolle Beziehung gebracht,
sondern hier lehrt die Praxis die Praxis unter Verzicht auf Reflexion und Einordnung in Zu-
sammenhinge” (Beckmann 1966: 62).

18 Hierbei handelt es sich nicht um die einzige Modellvorstellung einer Ubungsschule zu dieser
Zeit. Diesterweg sieht bspw. in dieser den Ort von Kontakt, Beobachtung und Auseinander-
setzung mit schulischer Praxis, weniger die konkrete Einiibung in diese (vgl. Beckmann
1966).
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ramt stattgefunden, das [...] im Verlauf seiner Entwicklung stirker padagogi-
siert worden ist.“ (Terhart 2002: 50).

1.1.3 Das Sonderschullehramt - Kultivierung einer Fachexpertise iiber
die Konstruktion einer Klientel

Eine institutionell organisierte Lehrerbildung fiir das Lehramt im Sonderschul-
bereich entsteht wesentlich spater als in den anderen Lehramtern, da die ,be-
sondere Schule’ fiir eine ,besondere Schiilerschaft’ erst Mitte des 19. Jhd. aus der
Volksschule hervorgeht. Entscheidend ist dabei, dass die Entstehung der soge-
nannten ,Hilfsschule’!® nicht auf staatliche Initiative, sondern auf die nachdriick-
lichen Forderungen einzelner Volksschul- und Taubstummenlehrer zuriickzu-
filhren ist (u.a. Stotzner 1864, Kielhorn 1887). Die Ursachen und strukturellen
Bedingungen fiir die Bemiithungen um eine besondere und spezielle, sowie se-
parierte Art der Unterrichtung von bestimmten Schiilergruppen werden in der
Historiographie des Sonderschulwesens kontrovers diskutiert. Die jeweiligen
Deutungen lassen unterschiedliche Riickschliisse auf die Entwicklung und Ver-
ortung sonderpadagogischer Theoriebildung zu und kénnen Aufschluss tiber die
Ausrichtung der sich entwickelnden Lehrerausbildung geben.

In einer ersten, die sonderpadagogische Geschichtsschreibung dominierenden
Argumentationslinie, wird die Herausbildung der Institution der Hilfsschule als
Prozess der besonderen Zuwendung von Lehrern fiir bediirftige Kinder darges-
tellt (vgl. Bleidick 1971, Reinhardt 1998, Mdckel 2004)2°. In einer zweiten eher
integrationspadagogisch und schultheoretisch orientierten Sichtweise (Reich-
mann-Rohr/Weiser 1996, Hansel/Schwager 2003) wird diese Geschichts-
schreibung kritisch reflektiert. Die Entwicklung der Sonderpadagogik wird da-
bei als Konstruktion einer Klientel rekonstruiert, die im Zusammenhang mit den
Professionalisierungsinteressen einer Lehrergruppe zu sehen ist.

Entsprechend der ersten Linie sonderpadagogischer Geschichtsschreibung
werden die Blinden- und Taubstummenanstalten am Anfang des 18. Jhd. im mit-
teldeutschen Raum als die ersten separaten Institutionen jenseits der
Volksschule beschrieben, welche sich um die besonderen Bediirfnisse beeint-
rachtigter Schiiler bemtiihen. Wenig spater kommt es zur Herausbildung erster

Nachhilfeklassen zur Forderung der ,schwachbefdhigten Kinder, die im {ibli-

19 Schulen fiir Blinde und Horgeschadigte existieren bereits ab Anfang des 18. Jhd. Die histori-
schen Rekonstruktionen der Entwicklung des Sonderschulwesens, werden allerdings haupt-
sachlich als ,Geschichte der Hilfsschule“ (Hansel 2005: 101) dargestellt. Daher werde ich
mich in meinen Ausfithrungen zur Entwicklung der Lehrerbildung auf diese Sonderschul-
form konzentrieren.

20 Eine kritische Reflexion und Herausarbeitung dieser Linie findet sich bei Hiansel/Schwager
2003, Hansel 2005, Reichmann-Rohr/Weiser 1996).
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chen Unterricht nicht mithalten konnen. Protagonisten dieser ersten Linie der
Geschichtsschreibung verweisen in diesem Zusammenhang auf engagierte, zu-
meist christlich motivierte Lehrer, die sich einerseits um das Wohl benachteilig-
ter Kinder sorgen und sich gleichzeitig um die Entlastung der Elementarklassen
bemiihen, als Begriunder dieser Sondereinrichtungen (vgl. Bleidick 1971, Rein-
hardt 1998, Mockel 2004).

Haufig werden historische Schriften herangezogen, um die Intentionen der ,Va-
ter’ der Hilfsschule zu beschreiben. Dabei werden die damaligen Begriindungs-
muster herausgearbeitet und gleichsam als Beleg fiir die ,historische Notwen-
digkeit’ konstruiert. Ein solches Begriindungsmuster kann zum Beispiel anhand
des Textes ,Schulen fiir schwachbefahigte Kinder” von Heinrich Ernst Stotzner
(1864)2! rekonstruiert werden:

Stotzner fordert als einer der ersten Lehrer eine separierende Einrichtung fiir
»,Schwachsinnige Kinder” (Stotzner 1864: 38). Beschrieben werden die Schiiler
hier als ,Stiefkinder der Volksschule, die im normalen Unterricht mit ihren ,Al-
tersgenossen” nicht mithalten konnten (ebd.: 38). Er entwickelt ausgehend von
den spezifischen Defiziten der ,schwachsinnigen Kinder“ (ebd.) besondere
Grundsatze der Unterrichtung und Erziehung, die in einer separaten Institution
zur Forderung dieser besonderen Schiilergruppe zur Anwendung kommen sol-
len.?2 In dieser Art der Geschichtsschreibung sei demzufolge die ,Hinwendung
zum geschadigten Kinde“ die Motivation, autodidaktisch nach neuen Methoden
und Aufbereitungsarten des Unterrichts (vgl. Bleidick 1971: 23) und den kolle-
gialen Austausch liber Probleme eines spezialisierten Unterrichts zu suchen.23
Daraus entwickeln die Lehrer selbst Fortbildungsangebote, die ahnlich wie in
der Volksschulausbildung nach dem Prinzip der Meisterlehre gestaltet sind (vgl.
ebd. 23). Mit der Begriindung eines Verbandes der Hilfsschullehrer schreitet die
Institutionalisierung einer geregelten Lehrerfortbildung voran. Die Heilpadago-
gik kann sich als eigene Wissenschaft behaupten und nimmt Einzug an der Uni-
versitdat bzw. an Padagogischen Hochschulen (zunachst als berufsaufbauenden
Erganzungsstudiengang und schlief3lich ab den 1960igern auch als grundstan-
diges Studium).

21 Der Text ist als Originalquelle zu finden in: Ellger-Riittgart (2003).

22 Stotzner entwickelt Lehrplan und Methodik, welche mehr Lernzeit und giinstigere Lernbe-
dingungen, wie zum Beispiel eine geringere Klassenstirke (max. 15 Schiiler im Gegensatz zur
Klassenstarke der Volksschule mit bis zu 80 Kindern), vorsehen (vgl. ebd.).

23 Aus der Notwendigkeit der Lehrernachwuchsbildung ergab sich eine Meisterlehre, die man
als anschaulichen Erfahrungsgewinn, personliche Vorbildannahme und direkte Methoden-
tradierung kennzeichnen kann.“ (ebd.: 23).
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Dagmar Hansel und Hans J. Schwager betrachten die zur Zeit der industriellen
Revolution aufkommende Zuwendung zu einer angeblich besonders schwachen
Schiilerschaft in ihrer schultheoretischen Analyse der Sonderschule allerdings
wesentlich kritischer. Sie arbeiten im Kontrast zur dargestellten Argumentati-
onslinie der Geschichtsschreibung eine zweite professionskritische Perspektive
heraus. So betrachten sie die Herstellung einer spezifischen Klientel als eigentli-
chen Motor der Ausdifferenzierung und Professionalisierung des Sonderschul-
wesens und der Professionalisierung seiner Lehrerschaft (vgl. Hinsel/Schwager
2003). Dies lasst sich am Beispiel der Stotznerischen Forderungen zur Einrich-
tung spezieller Schulen fiir ,schwachbefdhigte Kinder’ nachvollziehen. Bemer-
kenswert sind hierbei zwei Aspekte. Stotzner entwirft mit der Beschreibung der
»schwachbefahigten“ oder ,schwachsinnigen” (ebd.: 38) Schiiler eine neue Schii-
lergruppe. Diese beschreibt er mit Hilfe der Abgrenzung von Schiilergruppen,
fiir welche es bereits zustdandige Institutionen gibt: die Tauben und Idioten so-
wie die normalen Volksschiiler.2# Damit stellt er eine Verschiedenheit von Kin-
dern her, die gleichzeitig durch die Gemeinsamkeit bestimmter Merkmale als
Gruppe unterschieden werden kann (vgl. Hinsel/Schwager 2003).25 Es handelt
sich um eine Homogenisierung durch die Herstellung von Verschiedenheit. Wei-
terhin fordert Stotzner eine Entlastung der Volksschule von dieser ,hemmen-
den“ Kindergruppe:

,Die Volksschule hat andere Aufgaben zu ldsen, als sich mit geistig Schwachen und Stump-
fsinnigen herumzumiihen. Diese hindern und hemmen nur. Wie viel Héheres wiirde sie er-

reichen kénnen, wenn sie von der Sorge um diese befreit wiirde! Man nehme die Schwdich-

sten aus der Volksschule heraus, und man wird letztere in den Stand setzen, umso eher
den Forderungen der Gegenwart nachzukommen. “ (Stétzner 1864: 40).

Die Konstruktion dieser besonderen Schiilergruppe wird mit einem Bezug auf
medizinische Kategorien begriindet. In der Folge entwickeln sich zahlreiche Be-
schreibungen der ,schwachsinnigen oder ,halbidiotischen Kinder” (Kielhorn
1899 zit. n. Hansel/Schwager 2003: 237) mit ihren defizitiren und krankhaften

Eigenschaften.

Die Entwicklung der Hilfsschule kreist also um die Pathologisierung einer Schii-
lerschaft (vgl. Hinsel/Schwager 2003, Hansel 2005), deren besondere Behand-
lung sich an den als spezifisch postulierten Besonderheiten orientieren sollte,

24 (...) noch gibt es eine Klasse, die von der Schule der Gegenwart nicht geniigend berticksich-
tigt wird. Es sind dies die in der Mitte zwischen normal gebildeten und blédsinnigen Kindern
Stehenden - die Schwachsinnigen“ (Stotzner 1864: 37).

25 Hansel und Schwager arbeiten dies in ihrer ,sonderpadagogischen Schultheorie” (2003) am
Beispiel eines Vortrages von Ludwig Striimpell 1844 heraus, der fiir die Differenzierung von
Kindergruppen ein Vorgehen in Anlehnung an die Naturwissenschaften fordert, die ,empi-
risch vorfindbare(n) Erscheinungen in der Kinderwelt »gruppenweise« zusammenzufas-
sen” (ebd. 174).
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was wiederum nach einer eigenstandigen Institution verlangt. Diese ,,Reduktion
von Verschiedenheit” sei laut Hansel und Schwager das bestimmende , Struktur-
muster der Sonderpadagogik” (ebd.: 178). Mit der Verschiedenheit der Kinder
bzw. dem Abweichen vom ,normalen“ Schiiler wird die Notwendigkeit von
Hilfsschulen begriindet, aus deren Existenz und Relevanz wiederum eine Be-
sonderheit des Lehrpersonals abgeleitet wird (vgl. ebd.). Dementsprechend ist
auch die Entwicklung der Lehrerbildung im Sonderschulbereich als eine Spezia-
lisierung und Professionalisierung eines Berufsstandes nachzuzeichnen, die sich
mit der ,Pathologisierung’ einer Schiilergruppe verbindet. Der Professionalisie-
rungsprozess vollzieht sich dabei in der Verortung als Spezialfall zwischen den
bestehenden Wissenssystemen von Medizin und Padagogik. Dies geschieht liber
die Konstruktion einer eigenen Klientel mit Hilfe medizinischer Subsumtionska-
tegorien und medizinischer Verfahren und Begrifflichkeiten (,Anamnese®,
,Diagnostik, ,Therapie“ oder ,Einzelfallorientierung” (ebd.: 23)) zur Legitima-
tion und Begriindung der Definitionsgewalt.26 Gleichzeitig wird dabei an den
padagogischen Organisationsformen der Schule und des Unterrichts festgehal-
ten, allerdings mit der Bedingung der Separierung und Einrichtung einer spezi-
ell auf die Klientel ausgerichteten Institution.

Die Sonderpadagogik, so Hansel und Schwager, kann sich damit gegentber der
Padagogik als Disziplin mit einer ,exakte(n) Wissenschaft (ebd. 182) und zu-
gleich als hoherwertige Profession mit ,besonderem Ethos“ und ,erhohter Spe-
zialisierung” (ebd. 184) behaupten.2” Die Spezialisierung der Sonderschulpada-
gogen betrifft nicht nur den Riickgriff auf die Wissensbestinde einer Naturwis-
senschaft, sondern auch die Entwicklung einer speziellen Methodik, welche zu-
dem mit einer besonderen Nahe zur Praxis gekennzeichnet wird. Die differen-
zierte Methodenlehre wiirde aus der besonderen Analyse und Beobachtung der
Praxis hervorgehen. Aus diesem engen Kontakt konnten wiederum theoretische
Kenntnisse tiber Vermittlung und Lernprozesse hervorgehen, die diese wesent-
lich genauer als die ,Normalpadagogik’ abbilden konnten. Praxisnahe sei wiede-
rum erforderlich, da die Eigentiimlichkeit der eigenen Klientel erst in der Praxis
wirklich zum Tragen kdme und am praktischen Beispiel erfahrbar ware (Arno

Fuchs - rekonstruiert von Hansel 2005).

In diesem Sinne werden in den ersten Fortbildungen fiir interessierte
Volksschullehrer um 1900, welche auf Drangen des Lehrerverbandes der

Hilfsschulen durch das Ministerium eingesetzt werden, ,Theorie(n) vom

26 Damit wird auch eine Ndhe zur anerkannten Profession des Arztes hergestellt.
27 Siehe dazu auch Reiser 1998
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Schwachsinn der Hilfsschulkinder” (Mdckel 2004: 91) vermittelt.28 Auch in der
ersten Prufungsordnung 1913 wird die Orientierung an Medizin, Psychiatrie,
Psychologie und Pdadagogik festgelegt, ein weiterer Schwerpunkt sind die prak-
tischen Unterweisungen, die dhnlich wie in der Volkschullehrerbildung durch
Lehrproben und Hospitationen vollzogen werden:

»Die Ausbildung sollte zum einen die Vermittlung von soliden Kenntnissen aus den rele-

vanten Wissenschaften gewdhrleisten und zum anderen unterrichtspraktische Anteile
enthalten, einschlieflich technischer Ubungen.” (Kanter/Schmetz 1998: 187).

Hinzu kommen diagnostische Praxisanteile, in denen die Lehrer lernen sollen,
das ,schwachsinnige Kind“ vom normal Lernenden zu unterscheiden. Ebenso
wie im Volksschullehramt bemiihen sich die Hilfsschullehrer in der organisier-
ten Form des Hilfsschullehrerverbands um eine Akademisierung der Ausbil-
dung und eine Etablierung einer eigenen Wissenschaft. Ende der 1920iger Jahre
wird eine ,hochschulmafiige Ausbildung” der Hilfsschullehrer an einigen Stan-
dorten der Weimarer Republik eingefiihrt. Von da an entwickelt sich die als
Heilpadagogik, Sonderpadagogik oder auch Rehabilitationspadagogik betitelte
Wissenschaft um die Lernbesonderheiten und -bedirfnisse von bestimmten
Schiilergruppen kontinuierlich in der akademisch eingeschlagenen Richtung.
Dem Aufbaustudiengang folgt der grundstandige Studiengang, der wie in den
anderen Lehrdmtern durch eine staatlich gefiihrte zweijahrige Praxisphase ab-

geschlossen wird.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Initiative fiir die Begriindung und
den Ausbau dieses ,Spezialfalls der Padagogik’ zunachst, anders als im Gymnasi-
al- oder Volksschullehramt, wesentlich von den Piddagogen selbst ausging. Uber
die Pathologisierung einer Schiilergruppe beginnt ein Professionalisierungspro-
zess, mit dem sich ein neuer Berufsstand mit einer differenzierten Wissenschaft
begriindet. Beziiglich des Spannungsfeldes von Theorie und Praxis verorten sich
die ersten Ausbildungsformen im Hilfsschullehramt auf der Grundlage der
Volksschullehrerausbildung dhnlich nah an der Praxis. In Abgrenzung von die-
ser wird weiterhin eine besondere Nihe zur Praxis unterstellt, die aus der in-
tensiven Beschaftigung mit den Sonderfillen der padagogischen Praxis abgelei-
tet wird. Eine Akademisierung gelingt vermutlich durch die Ankopplung an die
Wissenssysteme Medizin und Psychiatrie, sowie durch die Selbstorganisation
der Lehrerschaft im Verbandswesen relativ schnell. Hierbei erfolgt diese unter
weniger Einflussnahme des Staates auf die Inhalte und Ausbildungsformen als

es im Vergleich zum Volksschullehramt der Fall war.

28 Diese lassen sich als pathologische Defektzuschreibungen fassen, die auf medizinische
Grundlagen zuriickgreifen.
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1.1.4 Professionalisierung der Lehriamter zwischen Wissenschaft und
Staat

Betrachtet man das Theorie-Praxis Problem in der Lehrerbildung aus histori-
scher Perspektive, so ist festzustellen, dass es in den verschiedenen Lehramtern
je nach institutioneller Verortung auch unterschiedlich diskutiert und konzep-
tionell umgesetzt wurde. Die standespolitischen Interessen spielen dabei eine
entscheidende Rolle. Wissen bzw. Wissenschaft zeigt sich als ein bewahrter Zu-
gang zu gesellschaftlichem Status.

Der Gymnasiallehrerschaft gelingt es, sich durch die institutionelle Verortung an
der Universitat an dieses privilegierende Wissen anzuschlief3en und zu etablie-
ren. Primat der Ausbildung der Lehrer des héheren Lehramtes ist hier zunachst
die wissenschaftliche Auseinandersetzung und die Orientierung an akademi-
schen Lehrprinzipien, wie der Einheit von Forschung und Lehre und der Sepa-
rierung der Praxiseinheiten. Die Ausbildung hinsichtlich methodischer Fahigkei-
ten und Praxiserprobungen wird hier nach und nach erganzend hinzugeftigt. Die
Volksschullehrerbildung entwickelt sich zeitlich spater, aufgrund staatlicher Ini-
tiative und ist wesentlich einschneidender der staatlichen Regulative ausgesetzt.
Dies beinhaltet, wie dargestellt, die bewusste Beschrankung der Volksschulleh-
rerbildung auf das ,Notigste“ und die Konzentration auf handlungsleitendes,
praxisnahes Anwendungswissen. Dominant ist hier die Orientierung an der
Volksschulpraxis, in die die Novizen durch Experten eingefiihrt werden. Eine
Akademisierung erfolgt hier im Vergleich zum héheren Lehramt erst im umge-
kehrten Nachschritt im Zuge weiterer Professionalisierungsbestrebungen. Eine
Ausbildung fiir die Lehrer im Hilfsschulwesen entwickelt sich hingegen zu-
nachst institutionell unabhangig aus der Initiative einer Interessensorganisation
der Lehrer. Auch hier sind die Bemiithungen um Professionalisierung im Zu-
sammenhang mit der zunehmenden Expertisierung und Verwissenschaftlichung
dieses Berufszweiges zu sehen. Hierbei beziehen sich die Hilfsschullehrer auf
professionalisierte Wissenschaftsbereiche wie der Medizin und Psychiatrie, um
ihr spezielles Klientel zu konstruieren. Zugleich behaupten sie im strengen Zu-
griff auf diese Konstruktionen eine adaptierte, defektspezifische Methodik, eine
Prazisionspadagogik bzw. Orthodidaktik (Bleidick/Heckel 1968) und begrin-
den dadurch ihre Praxisorientierung, womit gleichsam ihre Sonderstellung und
Existenzberechtigung legitimierbar wird.

In der folgenden Abbildung sollen die verschiedenen Bezugsetzungen zu Theo-
rie und Praxis im Kontext der Professionalisierung der drei Lehramter, in Ab-

hangigkeit von ihren verschiedenen institutionellen Verankerungen sowie der
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staatlichen Einflussnahme auf die Ausbildungsstrukturen, schematisch nachge-

zeichnet werden.

Wissenschaftliche
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Abbildung 1: Beziige zu Theorie und Praxis im Kontext der Professionalisierung der

Lehramter

Die Abbildung verdeutlicht die verschiedenen Ankerpunkte der Professionali-
sierung in den einzelnen Lehramtern. Es zeigt sich, wie unterschiedliche Zielset-
zungen unterschiedliche Ausbildungsformate hervorbringen. Zu beachten ist
der Zusammenhang zwischen Professionalisierung und institutioneller Kopp-
lung: die Verortung in der Nahe der Wissenschaft oder der schulischen Praxis
verbindet sich mit universitaren, staatlichen und standespolitischen Interessen
und Etablierungsbestrebungen. Die unterschiedliche Grof3e der Hauser verbin-
det sich mit dem Grad und dem ,Erfolg’ der Etablierung als professionalisierter
Berufsstand und den mit der Professionalisierung verbundenen Privilegien.
Auch heute noch lasst sich anhand der unterschiedlichen Bezahlung in den ver-
schiedenen Lehramtern eine solche Gewichtung nachvollziehen. Ebenso zeigen
sich die unterschiedlichen Bezugsetzungen zu wissenschaftlicher Theorie und

schulischer Praxis in den drei Lehramtern als kontinuierliche Struktur.2®

29 Dies lasst sich u.a. an der Bestandsaufnahme der Ausbildung von Lehrern und Lehrerinnen
bei Bellenberg und Thierack 2003 nachvollziehen.
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1.2 Das Verhiiltnis von Theorie und Praxis in den beiden
deutschen Staatssystemen nach dem Zweiten Weltkrieg

1.2.1 Ausdifferenzierung des Wissenschaftssystems in der BRD -
Theorie und Praxis als unauflésbares Spannungsfeld

Die Neustrukturierung der Lehrerbildung nach dem Zweiten Weltkrieg in der
westlichen Besatzungszone gestaltet sich zunachst vielformig. In den einzelnen
Bundeslandern werden verschiedene Konzeptionen verfolgt. Bis in die 60er Jah-
re herrscht weitgehend Uneinigkeit tiber die Formierung einer einheitlichen
Lehrerbildung. Mit dem ,Gutachten des Deutschen Ausschusses von 196530
und mit dem ,Strukturplan fiir das Bildungswesen“ des Deutschen Bildungsra-
tes31 von 1969 werden schliefdlich die Diskussionen der 60er Jahre aufgegriffen
und eine weitreichende Strukturreform vorgelegt, die bis heute die institutio-
nelle Organisation der Lehrerbildung pragt (vgl. Sandfuchs 2004: 28).

Kontext dieser Neuordnung ist die Bestrebung der Verwissenschaftlichung aller
Lehramter (Radtke 1996: 232). Zunachst geht es hierbei um die Integration der
Volksschule in das akademische System. Institutionell wird versucht, dies durch
die Aufwertung der padagogischen Seminare zu Akademien bzw. Hochschulen
oder Uber die Integration der Volksschullehrerbildung an die Universitat zu 16-
sen, wobei sich diese an die gegebene Institution bzw. an ihre spezifische Auf-
gabenstruktur anzupassen hat.32 Erhalten bleibt die unterschiedliche Berufsbe-
zogenheit der Lehrdmter: Im Gymnasiallehramt wird eine wissenschaftliche
Auseinandersetzung verortet, die ,von berufspraktischen Zwecksetzungen® frei
bleiben soll (Flach 1994: 26)33. Im Bereich der Grund- und Hauptschulen wird
Wissenschaftlichkeit mit Berufsbezug verbunden (vgl. ebd.: 27).

,Aus der Blickrichtung der traditionell von Berufsziel und Berufsmotivation her bestimm-
ten Volksschullehrerausbildung gewinnt Wissenschaftlichkeit ihre Berechtigung und ih-
ren Sinn gerade im Hinblick auf die zukiinftige Berufspraxis. Wissenschaftlichkeit des Stu-
diums und praxisbezogene Berufsausbildung werden nicht als dichotomisch, sondern als

zusammengehdrig begriffen.” (Deutscher Ausschufs fiir das Erziehungs- und Bildungswe-
sen 1965: 139 zit. n. Flach 1994: 27).

Des Weiteren beschliefd3t der Ausschuss, die bis heute bestehende institutionelle
Grundlegung der Dreiphasigkeit der Lehrerbildung fiir alle Lehramter. Hiernach

30 Zur Verordnung von 1965: der ,Deutsche Ausschuf} fiir das Erziehungs- und Bildungswesen:
Gutachten zur Ausbildung von Lehrern” (vgl. Radtke 1996).

31 Deutscher Bildungsrat (1969): Strukturplan fiir das Bildungswesen. Empfehlungen der Bil-
dungskommission. Stuttgart (vgl. Sandfuchs 2004).

32 Radtke verweist hierbei auf den folgenden Prozess des ,Ringen(s) darum, wer sich an wen
anzupassen hat“ (ebd.: 232) der damit zwischen der Universitit und ihrer neuen Aufgabe der
»Lehrerausbildung” entstand.

33 Westdeutsche Rektorenkonferenz zit. n. Homfeldt 1978: 142
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soll zunachst (1) eine Institution fiir die fachwissenschaftliche und erziehungs-
wissenschaftliche Ausbildung der Lehramter verantwortlich sein, anschlief3end
(2) eine berufstheoretische und gleichzeitig berufspraktische Ausbildung be-
reitgestellt werden und (3) kontinuierliche Weiterbildungsangebote den Lehrer
im Beruf begleiten (Radtke 1996: 233). Die Verantwortlichkeit fiir die drei Pha-
sen soll durch bestehende bzw. durch eigens dafiir eingerichtete Institutionen
tibernommen werden. Die wissenschaftliche Ausbildung obliegt der Hochschule,
die praktische Phase der Ausbildung soll ,,im Rahmen eines Vorbereitungsdiens-
tes von Studienseminaren organisiert® und die Weiterbildungsangebote durch
Landesinstitute geregelt werden (vgl. ebd.: 233).

Ziel ist allerdings nicht eine ,eindeutige Trennung von Theorie und Praxis“ son-
dern in allen drei Phasen sollen , Theorie und Praxis in ein Verhaltnis“ (ebd.: 233)
gesetzt werden: ,In der Erstausbildung ist die Praxis Gegenstand der Erkenn-
tnis.“ Hier soll durch die Beschaftigung mit Theorien die wissenschaftliche
Grundlage des Berufs gelegt werden. Praxis soll an dieser Stelle ein ,Erre-
gungsmoment” sein durch den ein Bezug des theoretischen Denkens auf die ,Er-
ziehungswirklichkeit und deren Aufgaben” hergestellt werden (Deutscher Aus-
schufd 1966: 36, zit. n. ebd.: 233). In der zweiten praktischen Phase der Ausbil-
dung soll das ,eigene Handeln“ im Vordergrund stehen: ,die Erprobung des
Konnens in verantwortlicher Schultatigkeit bereitet die berufliche Selbstandig-
keit vor*, welche aber stetig durch die Theorie gestiitzt und gepriift wiirde.
Insgesamt wird besonders Wert darauf gelegt, den Unterschied der beiden Pha-
sen eindeutig abzugrenzen und zu pflegen, gleichzeitig aber eine Verbindung
zwischen ihnen herzustellen und zu erhalten:

»Es komme darauf an, diese beiden Phasen ‘unvermischt und ungetrennt’ zu halten (ebd.),
also ihre Komplementaritdt und ihre interne Balance zu gewdhrleisten.” (ebd.: 234).

Die Umsetzung dieser Ausbildungsstruktur schatzt Radtke kritisch ein. Den Ver-
such Theorie und Praxis getrennt und gleichzeitig vermittelt zu behandeln, be-
trachtet er auf der inhaltlichen Ebene als gescheitert (vgl. ebd.). Zwar habe sich
die Vereinheitlichung der Universitaten und die Einfiihrung der zwei weiteren
Phasen organisatorisch verwirklicht, allerdings sei ,die Rede tiber den Verlust
der Einheit von Theorie und Praxis nie verstummt.“ (ebd.: 234).

,Die Lehrerbildung wurde organisatorisch differenziert, steht aber unter einem stindi-
gen, selbsterzeugten Druck der Entdifferenzierung. Die Klage, daf? in jeder Phase etwas

zuviel oder zuwenig sei, charakterisiert die Lehrerbildungsdiskussion seit den siebziger
Jahren“ (ebd.: 234).

Allein schon die fortdauernde Diskussion um die Studienelemente der Schul-
praktischen Ubungen sowie der Didaktik innerhalb der Universitat sei, so Radt-

ke, ein Indiz fir ,unausgetragene Auffassungsunterschiede tiber das Verhaltnis
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von Theorie und Praxis“ (ebd.: 235). Diese seien Uberbleibsel aus einer Zeit in
der die Verantwortungsbereiche der Lehrerbildung noch nicht organisatorisch
getrennt waren (vgl.: ebd.). Laut Radtke seien die drei Phasen der Lehrerausbil-
dung nur unzureichend fiir die Balancierung des Theorie-Praxis Verhaltnisses
genutzt worden. Besonders die anschlief}ende Phase der berufsbegleitenden
Weiterbildung, welche durchaus der Ort der Relationierung von Theorie und
Praxis sein kdnnte, sei stets als Stiefkind behandelt worden. Im Konzept des Bil-
dungsausschusses ist die dritte Phase urspriinglich in diesem Sinne konzipiert
worden:

LLehrerweiterbildung bedeutet, daf3 der Lehrer seine Praxis von Zeit zu Zeit mit der Theo-
rie konfrontiert (Herv. von mir, FOR), dafs er die daraus sich ergebenden Korrekturen
sucht, seine Vereinzelung sprengt, aber auch seine eigenen Erfahrungen in das pddagogi-

sche Denken einbringt und so an der Entwicklung des Schulwesens tdtig mitwirkt"” (1965,
S.62).“ (ebd.: 240).

Das fiir die damalige Zeit fortschrittliche eher ,nichttechnische Verstidndnis des
Verhaltnisses von Theorie und Praxis“ wird schliefdlich durch ,technisch-
funktionale” (ebd.: 238) Losungshoffnungen des Deutschen Bildungsrats Ende
der Sechziger abgelost.

»~Man setzte ganz auf die Verwissenschaftlichung der ersten Phase. Der Wissenschaft als

dem privilegierten Erkenntniszugang wurde eine Anleitungsfunktion fiir die Praxis zu-
gesprochen, die bis zur Formulierung der Lernziele reichen sollte.” (ebd.: 238)

Die folgenden Reformen forcieren vor allem den Ausbau der ersten und zweiten
Phase.

1.2.2 Installation des Verhiltnisses von Theorie und Praxis in der DDR -
Einheit von Theorie und Praxis

In der sowjetischen Besatzungszone werden nach 1946 zunichst Ubergangslo-
sungen fiir die Schnellausbildung von ,Neulehrern“#in Form von Kurzlehrgan-
gen, sowie padagogische Fakultaten an der Universitat eingerichtet (vgl. Mer-
tens 2001, Ebert/Hegerland 2007). Diese Ausbildungsformen werden bis 1956
aufgelodst. In Orientierung an den Bildungsprinzipien der sowjetischen Besatzer
kommt es zur allmahlichen Ausdifferenzierung eines einheitlich strukturierten
Lehrerbildungssystems (vgl. Flach 1994). Institutionell wird dies liber die Ein-
richtung von Instituten fiir Lehrerbildung, Padagogischen Hochschulen und den
Aufbau von Diplomstudiengéngen fiir das Lehramt an den Universitaten verfolgt.
Leitendes Prinzip ist dabei die ,hohe wissenschaftliche und systematische Bil-

dung fiir alle Heranwachsenden“ und , die Erhéhung des Bildungsniveaus unter

34 Dies geschieht in bewusster Abgrenzung zu den Altlehrern des nationalsozialistischen Regi-
mes.
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der Zielsetzung der Wissenschaftlichkeit” (Flach 1994: 31). In diesem Sinne
kommt es zu einem Ausbau des wissenschaftlichen Anteils im Studium. Die Wis-
senschaftsorientierung bezieht sich vor allen Dingen auf den Bereich des wis-
senschaftlichen Studiums der ,marxistisch-leninistischen
ung“ (ebd.: 32) und raumt der fachwissenschaftlichen Ausbildung einem hohen
Stellenwert ein (vgl. ebd.).

Festzuhalten ist, dass auch in der sowjetischen Besatzungszone und spateren
DDR, die Zweiteilung der ,hoheren’ und ,niederen’ Lehrerbildung implizit beibe-
halten wird. Auch wenn unter sozialistischer Perspektive die Gleichschaltung
und Gleichrangigkeit der Gesellschaftsgruppen immer wieder proklamiert wird,
so hat sich die Differenzierung der Lehramter in Bezahlung und Ausbildungs-
ausrichtung, wenn auch verdeckt, gehalten. So bleibt die Universitat als Ausbil-
dungsinstitution fiir das hohere Lehramt, die Oberstufenlehrer (Klasse 9 bis 12)
und Berufsschullehrer erhalten, erganzt durch die padagogischen Hochschulen
fir die Mittelstufenlehrer (Klasse 5-8), die den Ruf haben, eine eher berufsbezo-
gene Ausbildung bieten zu kdnnen (vgl. Kemnitz 2004: 103).

Die Universitdt ist noch immer der Ort der Einsozialisation in wissenschaftliches
Arbeiten und bleibt auch zu DDR-Zeiten der Ort, an dem padagogische Wissen-
schaften aus Forscherperspektive behandelt werden. Zugangsberechtigung er-
halten weiterhin nur Anwarter mit Abitur oder hoéher qualifizierendem Ab-
schluss. Sie schliefen mit dem akademischen Grad als Diplomlehrer ab (vgl.
Kemnitz 2004: 103).

Die Ausbildung der Unterstufenlehrer verbleibt weiterhin in einer separaten In-
stitution mit geringerem fachwissenschaftlichem Interesse, den Instituten fiir
Lehrerbildung (IfL). Thre Absolventen bendtigen kein Abitur und erhalten schon
bei der Vergabe der Studienstipendien weniger Einkommen als ihre Lehrerkol-
legen des hoheren Lehramts oder der Hilfsschule. Das Studium zeichnet sich
auch hier durch eine differenziertere Methodenlehre aus (vgl. Kemnitz 2004:
103).

Die Lehrerbildung ist fiir alle Lehramter einphasig strukturiert.3> Das bedeutet,
dass das Studium einen hohen Anteil an padagogischen Praktika integriert (vgl.
Flach 1994: 32). Trotz der grofden Praxisorientierung wird die Lehrerbildung
explizit als ,akademische Berufsbildung“ verstanden und erhebt den Anspruch
einer hohen Wissenschaftlichkeit die sich gleichzeitig auf die zukiinftige Berufs-
ausiibung bezieht (Flach 1994: 32). Es ist das Konzept der grof3tmoglichen

,Einheit von Theorie und Praxis, von Lehre und Forschung sowie der Berufsbe-

35 Auch in der DDR entwickelt sich ein differenziertes Fortbildungssystem fiir die Lehrer in der
Berufspraxis (vgl. Fuhrmann 1997). Die Fort- und Weiterbildung der Lehrer wird aber im
Sinne der Einheit von Theorie und Praxis nicht als eine gesonderte Phase gedacht.
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zogenheit der Ausbildung” (Laabs 1987: 226), welche eine bestandige Verbesse-
rung und Optimierung der Handlungspraxen zum Ziel und auch zur Folge haben
soll.3¢ Die Praktika gelten innerhalb der einphasigen Lehrerbildung als der we-
sentliche Ort fiir das Ubertragen der wissenschaftlichen Erkenntnisse auf das
praktische Handeln. Sie sollen sichern, dass ,der Student wahrend des gesamten
Studiums unmittelbaren Kontakt zur Schulpraxis hat, systematisch in alle Berei-
che der Lehrertatigkeit eingefiihrt wird und das erworbene theoretische Wissen
auch praktisch anwenden kann.“ (Laabs u.a. 1987: 284). Die Ausbildung hat vor
allem zum Ziel, die wissenschaftliche Tatigkeit des Studenten moglichst passge-
nau auf das praktische Handeln im Unterricht zu iibertragen. So soll das System
der Praktika inhaltlich so ,prazisiert” werden:

»(---) dafs in ihm die steigenden Anforderungen an die wissenschaftlich-produktive Titig-

keit der Studenten in der Praxis differenzierter und folgerichtig fixiert und ihre Realisie-
rung noch zielgerichteter organisiert und durchgefiihrt werden.” (Vogt 1970: 42).

Diese starke Orientierung an Wissenschaftlichkeit und Berufsbezogenheit der
Ausbildung verbindet sich ebenso mit dem Ideal der Herausbildung einer ,so-
zialistischen Personlichkeit“. Es ist das Ziel ,,das hohe Niveau wissenschaftlicher
Bildung vor allem durch aktive Tatigkeit nahtlos mit der Erziehung und Ent-
wicklung der Gesamtpersonlichkeit des Lehrerstudenten zu verkniipfen.
(...)“ (Miiller 1981: 215 zit. n. Flach 1994: 33): Eine Personlichkeit, die nach den
Prinzipien der marxistisch-leninistischen Weltanschauung agiert und tber ein
qualitativ hochwertiges, ,anwendungsbereites systematisches Wissen“ verfiigt
(Flach 1994: 33). Eine Kritik oder die Auflerung von Zweifel an dieser Einheits-
konzeption und Anwendungsbezogenheit der Ausbildung und Wissenschaft
scheint, laut Flach, in der DDR kaum maéglich:

»Die Einheit von Wissenschaftlichkeit und Berufsbezogenheit und von Theorie und Praxis
wurden als Merkmale sozialistischer Lehrerbildung wohl proklamiert, es gab - das sollte
nicht iibersehen werden — auch viele Bemiihungen, die Beziehungen zur Schulpraxis aus-
zugestalten; von einer tatsdchlichen Bewdltigung dieses Kernproblems moderner Lehrer-
ausbildung kann jedoch nicht die Rede sein. Es war auch kaum mdglich, die damit ver-
bundenen Fragen ausreichend zu thematisieren, da in der dffentlichen Diskussion kriti-

sche Stellungnahmen zur offiziellen Lehrerbildungspolitik stets Gefahr liefen, als opportu-
nistisch und ,,unwissenschaftlich” disqualifiziert zu werden” (Flach 1994: 32).

Eine Infragestellung des proklamierten Ideals der Einheit von Theorie und Pra-
xis ,erwies sich als schwierig, nicht zuletzt deshalb, weil in den offiziellen Postu-
laten tiber die Lehrerbildung ein solcher Gegensatz nicht existierte oder nicht
existieren durfte.” (Flach 1994: 35). Auch in der Lehrerbildungsforschung fin-

36 Fiir die Ausfithrungen zum Aufbau der Lehrerbildung zu DDR-Zeiten, sowie die Transforma-
tionsphase wihrend der Wendezeit beziehe ich mich insbesondere auf ein Experteninter-
view mit Frau Dr. Sabine Karge (Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg), der ich hierfiir
herzlich danke.
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den sich kaum Ansaitze zur Thematisierung eines Spannungsfeldes von Theorie
und Praxis. Vielmehr kann auch hier eine ,Fixierung auf die Praxis und eine aus-
gepriagte Dominanz ihres Anwendungsbezuges“ (Hader 2007: 141) festgestellt
werden (siehe hierzu auch Flach 1997).

1.2.3 Verschmelzungen im Zuge der politischen Umbruchphase 1989/90
- Ein Konglomerat aus verschiedenen Konzepten

Die beiden Staatssysteme unterscheiden sich in ihrer Strukturierung der Leh-
rerausbildung als einphasige bzw. dreiphasige Gestalt. In der DDR wird in der
Lehrerausbildung eine Einheit von Theorie und Praxis grundgelegt. Die konzep-
tionellen wie auch inhaltlichen Regulative der Lehrerbildung tibernimmt hier in
oberster Funktion der Staat, der iiberordnend iiber Wissenschaft und Bildung
verflgt. In der BRD beinhaltet die dreiphasige Gliederung der Lehrerausbildung
im Vergleich zur DDR auch eine Einschrankung der staatlichen Verfligungsge-
walt, die im Zusammenhang mit der Ausdifferenzierung der Wissenschaften
(siehe Kap. 3) gesehen werden kann. Die erste Phase als Bereich der theoreti-
schen Auseinandersetzung verbleibt an den Universitaten bzw. den Padagogi-
schen Hochschulen. Hierbei werden Inhalte und Priifungsverfahren zwischen
Universitat und staatlichen Administrativen ausgehandelt. Die zweite und dritte
Phase der Einsozialisation in die Praxis, fallt hingegen vollkommen in die staat-
liche Verantwortungsinstanz.

Interessant ist hierbei folgender Unterschied zwischen beiden Staatsystemen:
Wahrend in der DDR die enge Verkniipfung von Wissenschaft und Praxis staat-
lich forciert und propagiert wird, wird in der BRD durch die Teilung der Lehrer-
bildung in drei verschiedene Phasen, die Trennung von Wissenschaft und Praxis
strukturell grundgelegt. Zwar ist inhaltlich eine weitere Verbindung beider Be-
reiche erwiinscht, in ihrem strukturellen Fundament, durch die institutionelle
Aufteilung der Verantwortungsbereiche auf die Universitat fiir die vorrangige
Vermittlung des theoretischen Wissens und die Studienseminare als Ausbil-
dungsorte des praktischen Konnens, allerdings tiberzeichnet.

Mit der strukturellen Setzung der Trennung der Lehrerbildung wird das Ver-
haltnis von Theorie und Praxis in der BRD besonders in den 1970er und 1980er
Jahren ein bedeutender Gegenstand problematisierender Diskussion3” (vgl.
Sandfuchs 2004: 29, u.a. Beck 1973, Meyer-Drawe 1984, Widmer 1985, Oelkers
1084, Patry 1989, Dewe/Radtke 1991), wahrend in der DDR eine Problemati-

37 Dies ist sicherlich auch im Zusammenhang mit der Ausdifferenzierung der Erziehungswis-
senschaft als Wissenschaftsdisziplin zu sehen.
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sierung des Verhaltnisses von Theorie und Praxis kaum als diskussionswiirdiger

Gegenstand wahrgenommen wird.38

In beiden Staatsystemen finden wir dementsprechend ganz unterschiedliche
Strukturvarianten zur Gestaltung des Verhaltnisses von Theorie und Praxis vor,
die schlief3lich mit der politischen Wende und der Wiedervereinigung Deutsch-

lands 1989 als potentielle Moglichkeiten aufeinander treffen.

In der Zeit der politischen Umbruchphase ist die Fortfithrung der Lehrerbildung
in den Neuen Bundeslandern zunachst inhaltlich und strukturell weithin ungek-
lart. Die zu DDR-Zeiten beschaftigten Mitarbeiter der Padagogischen Hochschu-
le und Universitdat werden einer politischen Evaluierung unterzogen3® und be-
finden sich in der Unsicherheit tiber den Verbleib ihrer Anstellung. In sogenann-
ten ,Griindungskommissionen“ (vgl. Sandfuchs 2004: 32), deren Mitglieder
Hochschullehrer aus den alten Bundeslandern und Mitarbeiter aus den neuen
Bundeslandern sind, wird nach und nach eine neue Ausbildungsstruktur erar-
beitet (vgl. Aurin 2007: 63). Die Institute fiir Lehrerbildung werden aufgelost,
die padagogischen Hochschulen in die Universitiaten eingegliedert. Es kommt
zur strukturellen Differenzierung des Studienangebotes und zur Anpassung der
bestehenden Ausbildungsstrukturen an die in der BRD etablierte Organisation
der Lehrerbildung. In kiirzester Zeit miissen neue Priifungs- und Studienord-
nungen zusammengestellt werden, wobei man sich vorrangig an dem zu DDR-
Zeiten gangigen Prozedere orientiert aber auch neue Einfliisse eingearbeitet
werden (vgl. Grunert 1999, Meister 2005). So enthalten beispielsweise die Stu-
dienordnungen der Martin-Luther-Universitat (MLU), die 1993 eingefiihrt und
in Kraft gesetzt werden, weiterhin die Studienelemente der Schulpraktischen
Ubungen, der Blockpraktika und im Falle der Rehabilitationspidagogik das for-
derdiagnostische Praktikum (vgl. MLU 1996). Von Seiten der alten Bundeslan-
der wird hingegen die Strukturierung der Lehrerbildung als dreiphasige Ausbil-
dung mit dem nach dem Studium angegliederten, rein im Verantwortungsbe-

reich des Staates liegenden, Referendariat eingefiihrt.

Strukturell betrachtet wird im neuen System der Lehrerbildung die in den alten
Bundeslandern etablierte Dreiphasigkeit und damit die institutionelle Trennung

von theoretischer und wissenschaftlicher Auseinandersetzung im Studium und

38 Eine Thematisierung erfolgte wenn iiberhaupt, dann eher im Kontext einer noch engeren
Verzahnung von Theorie und Praxis (vgl. Aurin 2007).

39 Dies geschah nicht in allen neuen Bundeslandern. Hochschulstandorte mit Evaluierung war-
en in Sachsen-Anhalt, Berlin und Thiiringen. Die Evaluierung beinhaltete einerseits Fragen
des politischen Hintergrunds der wissenschaftlichen Mitarbeiter ebenso betraf sie aber auch
Fragen der wissenschaftlichen und inhaltlichen Ausrichtung der Forschungs- und Lehrtatig-
keit der Mitarbeiter (vgl. Tenorth 2010, Interview zur Ausstellung ,Weltwissen“ Martin-
Gropius-Bau Berlin).
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der praktisch handelnden Auseinandersetzung im Referendariat libernommen.
Gleichzeitig werden aber ebenso Elemente der einphasigen Organisation der
Lehrerbildung durch die Orientierung an den Priifungsordnungen der DDR er-
halten.

Mit dieser Neukonstitution der Lehrerbildung diirften sich die ,unausgetrage-
ne(n) Auffassungsunterschiede tiber das Verhdltnis von Theorie und
Praxis“ (ebd.: 235), die Radtke schon im Kontext der Theorie-Praxis Debatte der
70er Jahre reklamiert, in ihrer Spannung verscharft haben. Besonders auf der
Ebene der Interaktion der Hochschullehrer der alten und neuen Bundeslander
und ihrer Studierenden ist anzunehmen, dass erhebliche Divergenzen in den
Auffassungen und Deutungen bezliglich der Vermittlung von Theorie und Praxis
im Zuge der Wende bestanden und von den Beteiligten unterschiedlich bearbei-
tet werden (vgl. Grunert 1999, Meister 2005, Tiefel 2004).

1.3 Zusammenfassung: Das Verhailtnis von Theorie und Praxis in
der Lehrerbildung als Ergebnis institutioneller Rahmungen

Die historische Analyse hat gezeigt, dass das Theorie-Praxis Verhaltnis in der
gesamten Entwicklung der Lehrerbildung sehr unterschiedlich behandelt wird.
Die Bezugsetzungen zu wissenschaftlicher Theorie und schulischer Praxis ste-
hen im engen Zusammenhang mit den Bemiihungen um eine Akademisierung
also Verwissenschaftlichung bzw. Professionalisierung des Berufsstandes. Auch
in den beiden Staatssystemen ist die unterschiedliche Schwerpunktsetzung bei-
der Bereiche im Zusammenhang mit der institutionellen Kopplung bzw. organi-
satorischen Verortung zu sehen. In der DDR unterliegt Wissenschaft und Erzie-
hung der staatlichen Kontrolle, hier kann und muss sich konsequenterweise ein
einheitliches Verstandnis von Theorie und Praxis herausbilden. In der BRD
kommt es zur Ausdifferenzierung der Wissenschaft, die berufspraktische Aus-
bildung wird ausgegliedert und als separate Phase staatlich organisiert. Das
Verhaltnis von Theorie und Praxis wird hier zum verscharften Diskussionsthe-
ma theoretischer Auseinandersetzung, wahrend es in der DDR als diskussions-
wiirdiges Thema kaum wahrgenommen wird. Im Zuge der Wende treffen struk-
turell unterschiedliche Konzepte aufeinander, wobei die Rahmenstruktur der
Dreigliederung der Lehrerbildung und der dufderen Trennung von Theorie und
Praxis tibernommen wird, sich in der Binnenstruktur aber ebenso das Konzept
der Einheit von Theorie und Praxis erhalt.

Die Akademisierungsbestrebungen in den Anfingen der Lehrerausbildung las-
sen sich in den Kontext der Aufléosung der Standegesellschaft und ihrer Ausdif-

ferenzierung in eine durch ,Berufsstinde“ organisierte moderne Gesellschaft
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betten (vgl. Stichweh 1999). Dieser Prozess der Ablosung standischer Leitstruk-
turen vollzog sich im Zuge einer funktionalen Differenzierung der Gesellschaft,
in dem sich Systeme mit spezifischen Funktionsbereichen herausbilden und die
Organisation des sozialen Lebens neu strukturieren.

Die unterschiedliche Deutung des Theorie-Praxis Verhaltnis in den verschiede-
nen Lehramtern, den Staatssystemen und die Komplexitat des Problems inner-
halb der Organisation der Lehrerbildung in Deutschland lasst sich hiermit theo-
retisch differenzieren. Diese gesellschaftstheoretische Perspektive soll im Fol-
genden naher erldutert und auf das Problem von Theorie und Praxis in der Leh-

rerbildung angewendet werden.
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2. Das Verhiltnis von Theorie und Praxis im Kontext von
Professionalisierung und gesellschaftlicher
Differenzierung

Stichweh (1994, 1999, 2005) analysiert mit seinem historisch-soziologischen
Zugang den Veranderungsprozess von der Stindegesellschaft zur modernen
funktional differenzierten Gesellschaft (vgl. ebd.). Dabei fasst er die Herausbil-
dung der Berufsstinde und mit ihr der Professionen als Dreh- und Angelpunkt
gesellschaftlicher Differenzierung. Die Entwicklung der Lehrerbildung ist als ein
solcher Prozess der Entwicklung eines Berufsstandes bzw. einer Profession zu
kennzeichnen und wird in diesem Kapitel in einem ersten Schritt dargestellt
(Kap. 2.1). Mit der Theorie funktionaler Differenzierung (Luhmann 1987) lasst
sich die Neuverteilung und Differenzierung der Funktionsbereiche unter gesell-
schaftstheoretischer Perspektive analytisch aufschliisseln. Die Grundprinzipien
dieser Theorie sollen daher in einem zweiten Schritt knapp skizziert werden
(Kap. 2.2). In einem dritten Schritt wird den Besonderheiten des Erziehungssys-
tems mit dieser theoretischen Denkweise nachgegangen (Kap. 2.3). Hierbei
interessiert vor allem die Bezugsetzung der Padagogik als Wissenschaft zum

Konstrukt der , Praxis”.

2.1  Professionalisierung als Phinomen des Ubergangs

Den ,Aufstieg der Berufsidee in der europdischen frithen Neuzeit charakteri-
siert Rudolf Stichweh in seiner Analyse der ,Professionen in einer funktional dif-
ferenzierten Gesellschaft” als entscheidendes Ubergangselement in der Entwick-
lung von der Standegesellschaft zur Moderne (Stichweh 1999: 51).40 Hierbei
entwickelt er die These, dass die Herausbildung von Berufsstanden mit funktio-
nalen Zustandigkeitsbereichen ein wesentliches Strukturelement funktionaler
Differenzierung ist. Eine Berufsgruppe mit besonderer Typik ist hierbei die
Gruppe der Professionen. Er charakterisiert diese, und deren Beschreibung
durch die Soziologie, als Berufe, die eine Art Sonderstellung mit Monopolstatus
einzunehmen versuchen. Diese Position begriindet sich in dem reflexiven Um-
gang mit gesellschaftlich relevanten Wissensbereichen, mit dem Ausbau eigener
ethischer Prinzipien und daran ankniipfenden sozialen und gesellschaftlichen
Anspriichen. Der Prozess der Entwicklung der Professionen soll im Folgenden

dargestellt werden.

40 Stichweh verortet das Auftkommen der Berufsidee im Zeitrahmen der europdischen frithen
Neuzeit. Dieser wird in der allgemeinen Geschichtsschreibung von der Mitte des 13. Jhd. bis
zum Anfang des 18. Jhd. gefasst.
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Mit dem Aufkommen der Berufsidee werden die bisherigen Ordnungsformen:
,Stand“ und ,Eigentum“ abgeldst (ebd.: 52-53). Die Stdnde markierten bis dahin
den sozialen Status eines Menschen in der Gesellschaft und entwarfen eine Ord-
nung, in der die verschiedenen Funktionsbereiche hierarchisch organisiert war-
en. Auf einer weiteren Statusebene bestimmte das Eigentum die Unabhangigkeit
des Biirgers und die Art der politischen Teilhabe. Mit der Entwicklung von Beru-
fen bricht diese Struktur auf, denn mit ihr verbindet sich die Vorstellung, dass
man nicht in einen sozialen Status durch seine Standeszugehdérigkeit hineinge-
boren wird:

+~Am Beruf fallen zwei Komponenten auf: Ein Beruf wird gewdhlt, ist also nicht ein zuge-
schriebener sozialer Status, und zweitens sind mittels dieser Wahl des Berufs soziale At-

tribute erreichbar, die denjenigen, die diese Wahl treffen, ihrer sozialen Herkunft nach
vielleicht nicht zugdnglich gewesen wdren.” (ebd.: 51).

Mit der neuen Leitform der Berufsstinde verbindet sich eine andere, eigene
Hierarchie von Einflussmoéglichkeiten. So bilden Professionen in dieser neuen
Formation einen besonderen Typ des Berufs. Ihre Besonderheit zeichnet sich
durch ihren reflexiven Umgang mit Wissen aus. Sie ,kultivieren, kodifizieren,
vertexten“ einen eigenen Wissenskorpus und entwickeln eigene ethische Prin-
zipien, die sich mit neuen sozialen Anspriichen und gesellschaftlichen Positio-
nen verbinden (vgl. ebd.: 51). Damit verdandert sich auch die Gewichtung der
Ordnungsstruktur des Eigentums. Denn die Kultivierung von Wissen und Be-
rufsethos sowie die Ubernahme von funktionalen Zustindigkeiten, erméglichen
den Aufstieg von Professionellen in gesellschaftliche Amter und die Herstellung
politisch rechtlicher Gleichwertigkeit, welche bis dahin nur Grofieigentiimern

oder kirchlichen Amtern vorbehalten waren.4!

Bis zu Beginn des 19. Jhd. bestanden die drei klassischen Professionen zunachst
in den Bereichen Medizin, Recht und Theologie. Sie hatten sich mit den ersten
wissenschaftlichen Fakultiten der Universitdat herausgebildet. Die philosophi-
sche Fakultat facultas artistum sollte erst mit der zunehmenden Differenzierung
der gesellschaftlichen Verantwortungsbereiche an Bedeutung gewinnen. Die
Professionen bilden hier Korporationen, das heifst ,rechtliche Entitate(n)“, de-
ren Mitglieder mit ,Eigentum, anderen Rechten wund Privilegien
tet” sind (Stichweh 2005: 33). Uber diese Vergemeinschaftung gelingt es diesem
Berufsstand, seine Sonderstellung zu behaupten: Die Professionen widmen sich
einerseits einem ,zentralen Aspekt menschlichen Lebens in der

schaft” (Stichweh 1999: 53) und bauen fiir den jeweiligen Bereich Wissenskor-

41 Laut Stichweh zeigt sich dies in einigen europdischen Staaten im 19. Jhd. anhand der Offnung
eines auf Grofdeigentiimer beschrankten Wahlrechts fiir ,Professoren, Doktoren der Medizin
und Rechtsanwalte” (Stichweh 1999: 52).
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pora auf, die ihre unabdingbare Funktion fiir die Gesellschaft aus sich selbst he-
raus begriinden kdnnen. Zudem beanspruchen sie ,Interessenlosigkeit” (ebd.:
53) und objektivierende Distanz von den Sachverhalten, die den Wert ihrer Ex-
pertise ebenfalls steigern:

»Die Verpflichtung auf einen der grofSen Strdnge der europdischen Wissenstradition ist
der iiberzeugendste Grund fiir die behauptete Interessenlosigkeit der Professionen. Sach-

bindungen sollen die Ausbildung eines Eigeninteresses der jeweils involvierten Praktiker
blockieren.” (Stichweh 1999: 53).

Die Entwicklung ,gesellschaftlich und politisch relevanter Eliten“ (ebd.: 54) so-
wie die Entwicklung von Professionen und die Differenzierung des Wissenssys-
tems sind also als ein parallel verlaufender bzw. sich wechselseitig bedingender
Prozess zu sehen. Die Entwicklung auf diesen drei Ebenen fiihrt zur Auflésung
der Gesellschaftsform des Standesystems. An ihre Stelle tritt eine ,,Ordnung von
Funktionssystemen” (Stichweh 2005: 35) in der die alte hierarchische Struktur
gesellschaftlicher Organisation nicht mehr zu denken ist (vgl. ebd.: 35).42

2.2 Einblicke in die Theorie sozialer Systeme (Niklas Luhmann)

Die gesellschaftliche Ordnung, welche vorher durch die Stande organisiert war,
wird zunehmend komplexer. Dies geschieht einerseits durch die ,vor allem
technisch vorangetriebene rapide fortschreitende Arbeitsteilung” (Schimank
2000: 10) und andererseits infolge einer zunehmenden Rollendifferenzierung,
besonders ausgelost durch das Wachstum der Komplexitidt der Organisationen,
wie Militar, 6ffentliche Verwaltung bzw. Gesundheits- und Bildungswesen (vgl.
ebd.: 10).43 Diese zunehmende Komplexitat der Gesellschaftsbereiche schliefdt
gleichzeitig mit ein, dass sich die Funktionsbereiche gesellschaftlicher Ordnung
differenzieren. Fur die neu entstehenden Teilbereiche, entwickeln sich neue
Strukturprinzipien der Verantwortlichkeit.#4 Luhmann geht in seiner allgemei-

nen Theorie sozialer Systeme von der These aus, dass ,die moderne Gesellschaft

42 Die Diversifikation von Wissenssystemen ist ein Analogon zu funktionaler Differenzierung.
Gesellschaft kann nicht langer als eine stindische Ordnung beschrieben werden, fiir die man
einen Eintritt moglichst nahe der Spitze einer solchen hierarchischen Ordnung préferieren
wirde. Stattdessen handelt es sich um eine Ordnung von Funktionssystemen, von denen ei-
nige eng an jene Wissenssysteme gekoppelt sind, die fiir die europaische gelehrte Tradition
konstitutiv waren. Dies sind die Funktionssysteme, in denen die auf Wissen basierte Domi-
nanz professioneller Gruppen im 19. Jahrhundert kontinuiert und manchmal sogar gesteigert
wird.” (Stichweh 2005: 35).

43 Die wurde anhand der Veranderung der Zuweisung des sozialen Status durch das Entstehen
der Berufsidee bereits skizziert (vgl. Stichweh 1999).

44 Die Stinde, die bisher die Leitfunktionen des gesellschaftlichen Lebens einnahmen, werden
nach und nach durch das neue Ordnungsprinzip aufgeldst. Die zunehmende Komplexitit der
Umwelt zog die Entwicklung neuer Strukturen nach sich. Berufsstinde verhielten sich dabei,
so Stichweh, zu diesen Leitformen zunehmend als , funktionales Aquivalent" (Stichweh 1999:
52).
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als ein Sozialsystem mit primar funktionaler Differenzierung beschrieben wer-
den kann.” (Luhmann 1987: 182). Dies bedeutet, dass sich das Sozialsystem in
einzelne Teilsysteme aufgliedert. Ihre Leitprinzipien orientieren sich an der
Funktion, die sie fir die Gesellschaft einnehmen.

»In einer solchen Ordnung sind die Teilsysteme in hohem MafSe autonom geworden. Sie
reproduzieren sich autopoietisch, dafs heifst: aus sich selbst heraus.” (ebd.: 182).
Systembildung und Funktionsdifferenzierung geschieht im Zuge einer Redukti-
on der Komplexitit der Umwelt. Die Systeme ziehen durch die Fokussierung auf
einen bestimmten Funktionsbereich Sinngrenzen, die es moglich machen, rele-
vante von irrelevanten Informationen zu unterscheiden.

»Sie zeigen an, daf3 im System spezifizierte und bekannte (oder rasch erkennbare) Bedin-
gungen der Méglichkeit des Handelns gelten, aufSerhalb des Systems dagegen jetzt ,,ir-

gendwelche” andere. ... Das ,Jenseits” bleibt vom System aus unspezifiziert.” (Luhmann
1971: 72, In: Schimank 2000: 138).

Die Komplexitatsreduktion vollzieht sich dabei auf 3 formalen Ebenen der Sys-
tembildung (vgl. Schimank 2000: 140):

(1) Auf der Ebene funktionaler Teilsysteme wird die Leitorientierung des Teilsys-
tems bestimmt. Die eigentliche Aufgabe des gesellschaftlichen Teilbereichs bil-
det den Rahmen fiir die Sinngrenzen des Systems. Das heifdt, die Funktion bzw.
das Thema macht die Unterscheidung moglich, welche Informationen fiir dieses
System irrelevant sind (am Bsp. des Wissenschaftssystems - alles was nicht mit
der Ergriindung von ,Wahrheit’ zu tun hat, ist fiir dieses System nicht interes-
sant). Die Unterscheidungsgrundlage lasst sich auf einen bindren Code eng fiih-
ren. Es handelt sich um eine Codierung von Kommunikation, die es moglich
macht Unterscheidungen zu treffen und damit anschlussfahige Bezeichnungen
zu ermoglichen (vgl. Luhmann 1987).

LAnstelle gesellschaftlicher Funktionserfordernisse sind es fiir Luhmann nunmehr bindre
Codes, die die teilsystemspezifischen Kommunikationszusammenhdnge durch Sinngren-
zen konstituieren. (...) Diese Codes bilden , distinctions directrices” (Luhmann 1986b),

Leitdifferenzen, auf die Kommunikationszusammenhdnge sich orientieren
kénnen.” (Schimank 2000: 155).

Unter diesen Leitdifferenzen, kdnnen also fiir das System relevante von irrele-
vanten Kommunikationszusammenhdangen unterschieden werden. Der Code
bzw. die Funktion des Systems bestimmt also seine Grenzen und auch seine Ge-
schlossenheit. Die Umweltinformationen kénnen danach gefiltert und verarbei-

tet werden. Die Art und Weise der Verarbeitung richtet sich nach den system-
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internen Strukturen und ist aufgrund der inneren Systemkomplexitidt grund-

satzlich unvorhersehbar.4>

(2) Auf einer zweiten Ebene der formalen Organisation geht es um die Orientie-
rung des Handelnden durch die Mitgliedschaft in einer Organisation. Auf der
Organisationsebene der Teilsysteme entwickeln sich spezifische Programm-
strukturen, die die Anforderungen des teilsystemischen Codes operationalisie-
ren (vgl. Schimank 2000: 162).

~Programme sind ,,...vorgegebene Bedingungen fiir die Richtigkeit der Selektion von Ope-
rationen.” (Luhmann 1986a: 91) Programme operationalisieren die Anforderungen des

bindren Codes soweit, dafs unter normalen Umstdnden eine hinreichende Orientierungssi-
cherheit der teilsystemischen Kommunikation gewdhrleistet wird.” (Schimank 2000: 162).

Am Beispiel der Organisation Universitat lasst sich dies folgendermafden nach-
vollziehen: Die Sinngrenzen des Wissenschaftssystems sind durch den Code
wahr/unwahr gesetzt. Jegliche Kommunikation des Systems dreht sich um die-
sen Angelpunkt und selektiert daraufhin die relevanten Umweltreize. Auf der
Organisationsebene wird dieser Kommunikationszusammenhang kultiviert und
operationalisiert, also in konkrete Orientierungsrahmungen gesetzt. Im Wissen-
schaftssystem sind solche Programmstrukturen z.B. etablierte Theorien, Me-
thoden, Methodologien (vgl. Schimank 2000: 162).

,Der Code lautet hier, wahr/unwahr (...). Die Programme sind dagegen auf das Gewinnen
neuer Erkenntnisse ausgerichtet. Hierfiir werden Theorien (Forschungsprogramme) und
Methoden (Entscheidungsverfahren) entwickelt, die die Zuordnung von Erkenntnissen zu
den Werten wahr/unwahr erméglichen sollen. Dabei wird auch die Feststellung von Un-

wahrheiten, die Widerlegung von Aussagen als falsch, als ein Gewinn betrachtet.” (Luh-
mann 1987: 183).

Im Wissenschaftssystem sind alle Programme darauf ausgerichtet, Operationen
bereitzustellen bzw. zu entwickeln, die ,die Zuordnung von Erkenntnissen zu
den Werten wahr/unwahr ermdéglichen sollen®. (Luhmann 1987: 183) Es geht
dabei nicht nur um das Bestdtigen von Wahrheiten, sondern genauso um die
entgegengesetzte Dimension, das Erkennen des Falschen, das Erkennen von
Unwahrheiten. Programme koénnen den sich verandernden Gegebenheiten an-
gepasst werden, behalten dabei aber immer die Ausrichtung an dem urspriingli-
chen Code. Sie bleiben also immer Mittel der Entscheidung um wahr oder un-
wahr. Durch die Orientierungsparameter Code und Programme ist es moglich,
dass das System Entscheidungen in der enormen Komplexitat der Umwelt tref-

fen kann. Aufgrund dieser Struktur kann das System sich in sich selbst ausdiffe-

45 Damit die Systeme ihre ,Funktion der Komplexititsreduktion“ erfiillen kénnen, miissen sie
selbst eine ,angemessene Eigenkomplexitat® erhalten (Schimank 2000: 141). ,Denn nur
Komplexitat kann Komplexitiat reduzieren.” (ebd.: 141).
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renzieren und ,funktionsspezifische Komplexitit® aufbauen (Luhmann 1987:
183).46

(3) Auf einer dritten Ebene der Interaktion vollzieht sich die ,interaktive Hand-
lungsselektion“ damit ,situative Addquanz” moglich ist (Schimank 2000: 140).
Die durch die Programme vorgegebenen Kommunikationsstrukturen geben den
Akteuren eines Systems in den Interaktionssituationen konkrete Orientierun-
gen, welche Handlungsvollziige beziiglich der funktionalen Ausrichtung pass-
formig sind. Bezogen auf das Wissenschaftssystem entspricht dies beispielswei-
se den Interaktionen von Forschern, die sich gemeinsam auf konkrete Arbeits-
schritte flir ihr Forschungsprojekt verstandigen. ,Jede Handlungsselektion muf3
letztlich interaktiv erfolgen, weil sich nur so situative Addquanz herstellen
lafst.” (ebd.: 141).

Die Ausdifferenzierung von Systemen vollzieht sich im Zuge einer zunehmenden
Organisation von Interaktionsprozessen. Aufgrund einer zu grofden Varianz an
Entscheidungsmoglichkeiten, die nicht tiberblickbar sind, entsteht eine ,selbst-
erzeugte Ungewifdheit, die das System zur Selbstorganisation, zur Orientierung
am eigenen Gedachtnis und letztlich zur Imagination zwingt (...)“ (Luhmann
2002: 112). Die Komplexitat der Interaktionsprozesse entwickelt sich so weit,
bis sie ,Entscheidungen” fordern, die nicht innerhalb des Interaktionssystems
getroffen werden konnen.4” Wiirde nicht eine Art von Regelung oder Organisa-
tion entstehen, wiirden die Interaktionen zu stark wechseln und keine Kontinui-
tat ermoglichen. Luhmann erklart dies am Beispiel des Unterrichts:

LAls Form ist der Unterricht daher nur erkennbar und reproduzierbar, wenn dagegen Vor-
sorge getroffen ist — sei es, dafs der Lehrer auch fiir die externalisierten Entscheidungen

zustdndig ist; sei es, daf3 dafiir im heute typischen Fall eine Organisation gebildet
wird.” (Luhmann 2002: 121).

Zur Ausdifferenzierung des Erziehungssystems fiihre nach Luhmann letztend-
lich nicht die Bildung von Professionen oder Organisation, sondern sie vollziehe
sich auf der Ebene der Interaktion. Indem Schiiler beispielsweise den Unterricht
als unterschiedlich von ihrer familidren Erziehung wahrnehmen, werden Diffe-
renzen festgestellt, die eine Systemdifferenzierung zur Folge haben kénnen (vgl.
ebd.). Die Selbstorganisation des Systems ruft also Strukturen hervor, die die
Entscheidungen des Interaktionssystems regulierbar, reproduzierbar und beo-

bachtbar machen. Diese Formalisierung bedingt dementsprechend auch den

46 Um sich selbst erhalten zu kénnen, muss das System sich selbst beobachten, die eigene
Komplexitatsvervielfaltigung erkennen.

47 Luhmann formuliert dies in Bezug auf den Unterricht als Interaktionssystem: ,Entscheidun-
gen (...), die nicht im Unterricht selbst getroffen werden konnen.” (ebd.: 112).

39



Rahmen des Handelns der Interaktionsgegeniiber. Organisationen bestimmen
demnach die Handlungsrahmen ihrer Mitglieder.

Radtke stellt die Konsequenzen dieser Selbstorganisation und Selbsterhaltung
komprimiert am Beispiel des Erziehungssystems dar:

,Organisationen des Funktionssystems Erziehung definieren selbst die Realitdt, die sie be-
arbeiten, und sie stellen die Lésungen, die sie gefunden haben, auch selbst gegentiber ihrer
Umwelt dar. Die Organisation bedient sich, um ihre Kommunikationen (,Unterrichten®,
»,Benoten”, ,Versetzen"”) durchfiihren zu kénnen, (mehr oder weniger rasch) wechselnder
Mitglieder. Die besondere Leistung von Organisation, Kontinuitdt und Flexibilitdt zu ge-
wdhrleisten, wird erméglicht, weil Praktiken/Ldsungen institutionalisiert sind, die zu-

gleich immer neue, unbekannte Problemstellungen bearbeiten kénnen, also ganz unab-
hdngig von bestimmten Personen existieren, die austauschbar sind.” (Radtke 2004:134)

Organisationen bilden demnach eine Eigenrationalitat heraus, die sich unab-
hangig von den Entscheidungsmaximen einzelner Personen, die innerhalb die-
ser agieren, durchsetzt. Sie verfiigen iiber Kommunikationsapparate, die wech-
selnden Mitgliedern mégliche Routinen fiir das Handeln innerhalb des Organisa-
tionssystems bereitstellen. Dadurch entsteht ,Kontinuitat und Flexibilitat“48
trotz wechselnder Mitgliedschaften, da sozusagen das Setting der Interaktionen
bereits vorstrukturiert ist. In organisationstheoretischen Betrachtungen der Ge-
sellschaft geht es daher auch nicht um einzelne Individuen und ihre Interaktio-
nen, sondern um die spezifischen Handlungs- und Entscheidungsstrukturen, die
Organisationen hervorbringen. Allenfalls kann beobachtet werden, wie die Indi-

viduen mit den gegebenen Strukturen umgehen.

2.3  Praxisorientierung als vage ,Formel“ des Erziehungssystems

In seinem Aufsatz ,Sozialisation und Erziehung“ stellt Luhmann die Mechanis-
men funktionaler Differenzierung am Beispiel des Erziehungssystems dar
(Luhmann 1987). Hierbei wird deutlich, dass es sich im Falle des Erziehungssys-
tems in gewisser Weise um einen Spezialfall der Codierung und Programmie-
rung handelt. Diese Eigenart lasst sich auch zu den bisherigen historischen Re-
konstruktionen in Verbindung setzen. Zunachst sollen Luhmanns Ausfiihrungen
iiber die funktionale Grundlage des Erziehungssystems und deren Wahrneh-
mung in der Padagogik ausgefiihrt werden.

Die Padagogik beschaftigt sich hauptsachlich damit, so Luhmann, die ,Ziele und
Methoden richtiger Erziehung” (ebd.: 186) zu bestimmen. Die Pddagogik ent-

wirft und kultiviert sich selbst als Wissenschaft, deren Besonderheit durch ihre

48 Flexibilitat allerdings nicht bezogen auf das konkrete Handeln der Mitglieder. Diese erhalten
durch die organisatorische Vorstrukturierung gewissermafien Grenzsetzungen ihrer Inter-
aktionen (siehe dazu auch die Uberlegungen zur Antinomie von Organisation und Interakti-
on in Helsper 2002b, dazu auch Luhmann 2002, Schiitze/Brau 1996, Vanderstraeten 2006).
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spezifische Problemstellung gerechtfertigt ist.#° Die Bemiithung die Aufgabe und
Funktion des Erziehungssystems zu bestimmen, beinhaltet den Versuch, das
System aufderhalb der funktionalen Rahmung von Codierung und Programmie-
rung zu verorten. Die Sinngrenzen sollen durch die Verbesserung der Praxis be-
stimmt werden.

»~Damit wird ,Praxisorientierung” zur Formel, die es ermdglicht, den Vergleich mit der
Strukturtypik anderer Funktionssysteme a limine abzuweisen.” (ebd.: 186).

Das Kerngeschaft drehe sich also um die Auseinandersetzung mit den Prog-
rammen, also der Herstellung und Operationalisierung von ,Kriterien fiir richti-
ges oder brauchbares Verhalten“ (ebd.: 186). Dabei zeige sich allerdings die
Schwierigkeit, dass es keinen eindeutigen Ermittlungsvorgang fiir richtig oder
falsch gabe. Luhmann beschreibt dies als Technologiedefizit (vgl. Luh-
mann/Schorr 1982).

LAngesichts eines Defizites an Technologie werden die Werte des Systems semantisch
liberhéht und gegen Enttduschungen abgesichert, wihrend sich zugleich praktische Prd-

ferenzen einleben mit denen die Lehrer ebenso wie die Schiiler den Alltag
liberstehen.” (Luhmann 1987: 186).

Die Padagogik versucht dementsprechend ihr Wesen zu bestimmen und daraus
Verhaltensregeln fiir ihre Akteure abzuleiten. Uber die Bestimmung von Erzie-
hungs- oder Bildungszielen wird versucht, Programme, also konkrete Verhal-
tensregeln fiir die Beteiligten zu operationalisieren.

»Dies Interesse iibergreift, ebenso wie in der Wissenschaft, die Differenz von Zielen und

Methoden. Es umfafst die Zustdnde der zu erziehenden Person, die man erreichen will, und
die Mittel, die dafiir eingesetzt werden.” (Luhmann ebd.: 186).

Fir die Bestimmung dieser Programme mangelt es allerdings an einer Techno-
logie, mit der man die Sachverhalte zweifelsfrei entscheiden kénnte. Ausflucht
aus diesem Mangel ist die Konzentration auf die ,Werte des Systems®, die ,se-
mantisch tiberhoht”, also mit Bedeutung aufgeladen werden. Parallel zu dieser
Systemsemantik etablieren sich in der Praxis eigene Routinen, die es den Akteu-
ren ermoglichen den tédglichen Handlungsanforderungen gerecht zu werden.>?
Was dabei allerdings ausgeblendet wird, so Luhmann, sei der Code, der die ei-
gentliche Funktion des Erziehungssystems und damit auch die Ausrichtung sei-
ner Programme bestimmt.

»Dennoch gibt es einen Code der Erziehung. Er findet sich aber, und das entspricht genau
unserer Hypothese, nicht in den Programmen des Systems. Codiert wird nur die soziale Se-

49 Die Padagogik kann sich gleichwohl akademisch halten, indem sie sich als normative Wis-
senschaft oder als Geisteswissenschaft stilisiert und eine durch ihre Aufgaben bedingte Son-
derstellung in Anspruch nimmt.“ (Luhmann 1987: 186).

50 Gleichzeitig sollen diese eine ,affirmative Einstellung“ einnehmen, sich also zu den ,Werten
des Systems" personlich in Beziehung setzen und diese unterstiitzen (ebd. 186).
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lektion, und dies auf eine technisch so zwingende Weise, dafs die Pddagogik bei all ihrer
Mitwirkung dafiir nur Abneigung und Widerwillen aufbringen konnte.” (ebd.: 187).

,Soziale Selektion“ sei als funktionsbestimmende Grundlage des Erziehungssys-
tems Grundlage ihrer Programme und damit ihrer Operationen, auch wenn dies
durch ,die Padagogik” selbst eher negiert und abgewiesen wiirde. Durch die Be-
schaftigung mit der Beschaffenheit der Programme, also die Auseinanderset-
zung mit den Fragen der Bildung des Menschen, sei der zugrunde liegende Code
der Selektionsfunktion nicht erkannt worden. In ihnen ist eine eigene Semantik
»ohne Riicksicht auf Selektionseffekte entwickelt worden (ebd.: 187). Selektion
werde eher noch als hemmender Faktor der Bildungsbestrebungen gesehen, als
etwas das dem Wesen von Erziehung entgegenstehe.

Luhmann fasst also zusammen, dass die Sinngrenzen des Erziehungssystems
,durch die Art, wie es die eigenen Programme zur Verteilung besserer und
schlechterer Positionen einsetzt® (Luhmann 1987: 188) bestehen. Die Prog-
ramme des Erziehungssystems operationalisieren dementsprechend nicht die
Bemiihungen um Bildungsprozesse, sondern die Auseinandersetzungen mit
dem Gegenstand von Erziehung und Bildung selbst. Sie sind als diejenigen Ope-
rationen zu sehen, die die funktionsgerechten Positions- bzw. Selektionsent-
scheidungen umsetzen. Die Programme des Erziehungssystems unterliegen
dementsprechend einer besonderen Problematik. Im Sinne ihrer Funktion der
Auswahl und Entscheidung tliber die Positionierung der Individuen in der Ge-
sellschaft, wird die Moéglichkeit unterstellt, zweifelsfreie Kriterien fiir die Aus-
wahl- und Selektionsverfahren bereitstellen zu kénnen. Dies zeigt sich in der
Praxis, den Lernenden analog einer ,Trivial-Maschine“ zu behandeln, welche
den eingegebenen ,Input” zu einem eindeutigen ,Output” verarbeiten kann. Be-
sonders deutlich wird dies am Beispiel von Priifungsfragen, bei denen vom Ler-
nenden erwartet wird, eine Antwort zu formulieren, die vorher bereits bekannt
ist (vgl. ebd.: 193).

»Der Grund fiir die Trivialisierung (oder besser: die Trivialisierungsversuche) liegt, fiir das
Erziehungssystem viel ndher, darin, dafs auf diese Weise Codierung und Programmierung
getrennt und rekombiniert werden kénnen. Trivialmaschinen kann man auf Fehler hin
beobachten und anhand von fehlerhaftem bzw. fehlerfreiem Operieren selektiv behan-
deln.” (ebd.: 194).

Nur mit der Unterstellung, dass die jeweiligen Verfahrensweisen Konsequenzen
haben, also den Lernenden zu einer kriteriengerechten, bewertbaren Leistung
fiihren, kann die Funktion der sozialen Selektion realisiert werden. Ohne diese
Unterstellung wiirde sich das System selbst blockieren, denn die ,Lehr- und
Lernprogramme” sind ,nur ,lohnend’, sofern sie so praktiziert werden kénnen,

dafd man die Ergebnisse priifen und bewerten kann.“ (ebd.: 188). In den Prog-
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rammen des Erziehungssystems steht zundchst im Vordergrund durch welche
Prozesse und Vorgehensweisen ein Lernender zu einem bestimmten Ziel ge-
fiihrt werden kann. Die Beurteilung, ob das angestrebte Ziel erreicht worden ist,
steht zunachst nicht im Vordergrund. Dennoch wird der Code wirksam, indem
letztendlich die Leistung bewertet wird, wenn es um die Beurteilung geht. Das
Streben mehr zu erreichen, als die Erfiillung der blof3en Selektionsfunktion liegt
in der Selbstwahrnehmung der Padagogik nahe. Eine solche Vorstellung kann,
so Luhmann, jedoch ,nur als Zielvorstellung, als Hoffnung, als professionelle
Ideologie oder eben als iiber Priifungen in das System zuriickgekoppelte Infor-
mation (feedback) behandelt werden.” (ebd.: 195).

2.4 Zusammenfassung: Das Verhiltnis von Theorie und Praxis als
Aufreibungspunkt. Lehrerbildung im Spannungsfeld von
Funktionsbereichen

Stichweh kennzeichnet den Prozess der Professionalisierung von Berufsgrup-
pen als Ubergangsphanomen gesellschaftlicher Differenzierung (vgl. Stichweh
1994, 1999, 2005). Dieser Prozess ist wesentlich gekennzeichnet durch die
Akademisierung und Verwissenschaftlichung bestimmter Berufsstande und der
Herausbildung eines eigenen Berufsethos. Auch im Lehrerberuf lasst sich diese
Differenzierung nachvollziehen und auch an der unterschiedlichen Entwicklung
der verschiedenen Lehrdamter konkretisieren. So nimmt die Akademisierung
zunachst im Gymnasiallehramt ihren Ausgangspunkt und fiihrt dort zu einer
starken Bemuihung um Theoriebildung und der Herausbildung eines Wissen-
schaftskorpus, womit sich auch eine Schwerpunktlegung der theoretischen Bil-
dung der Lehramtsnovizen verbindet. Die zunehmende Komplexitiat der Wis-
senschaft als eigenem Funktionsbereich bewirkt auch eine Abgrenzung von
staatlicher Einflussnahme. In allen drei Lehramtern zeigen sich diese Bemiihun-

gen um Expertisierung und Verwissenschaftlichung.

Die Angliederung der Lehrerbildung an der Universitdt bedeutet die Verortung in

einem spezifischen Spannungsfeld zwischen Funktionsbereichen.

Die Universitat ist Ort der Wissenschaft in der die Operationen um den Code
wahr und unwahr kreisen, zugleich ist sie aus dem Erziehungssystem erwach-
sen und erfiillt eine selektive Funktion. Innerhalb der Universitiat werden Stu-
dierende in die Wissenschaft und den Wissenschaftsbetrieb eingefiihrt, gleich-
zeitig ist sie Ort der zielgerichteten Vorbereitung auf einen Beruf im 6ffentlichen
Dienst. Damit befindet sie sich im ,Spagat zwischen Regelungsanspriichen des

Staates (als Treuhdnder der Ausbildung von Professionen) und Autonomieans-
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prichen der Universitdt (als Treuhdnder der Freiheit von Forschung und Leh-
re).“ (Blomecke 2004: 269).51

Aufreibungspunkt wird dieses Problem etwa in Diskussionen zwischen Wissen-
schaftlern und Praktikern, die sich gegenseitig vorwerfen vom Fach des jeweili-
gen anderen entweder zu wenig Notiz zu nehmen oder es nicht richtig zu ver-
stehen. Das ins Verhaltnissetzen mit dem Antagonisten ist dabei auch verbun-
den mit der gegenseitigen Anzweifelung der Geltungskraft. Die handelnden Prak-
tiker stehen unter Legitimierungsdruck und die Wissenschaftler ebenso. Wah-
rend die einen unter dem Druck der Begriindung fiir ihr im Grunde nicht be-
griindbares Handeln stehen, fordert der Druck der Praxisrelevanz die andere
Seite immer wieder zu Rechtfertigungen heraus.

Hinzu kommt die dem Erziehungssystem innewohnende Problematik der eige-
nen Wesensbestimmung (vgl. Radtke 2004). Auf welche Handlungspraxis soll
und kann die Universitat ihre Studierenden vorbereiten und den Kompetenzer-
werb fordern, wenn diese als solche nicht eindeutig bestimmbar ist? Im Ver-
gleich zu den klassischen Professionen ist in der Padagogik der eigene Gegens-
tandsbereich nicht widerspruchsfrei zu bestimmen. Praxisorientierung ist nach
Luhmann ein vager Versuch, diesem Konflikt auszuweichen. Auch das immer
wiederkehrende Ringen um die Frage: Profession oder Semiprofession spiegelt
die Unsicherheit dieses Berufsstandes iiber die Bestimmung seines Kernge-
schaftes und dessen Relevanz.

Das Theorie-Praxis Verhdltnis Idsst sich daher auch als Problem von Abgrenzung

und Differenzierung unterschiedlicher Funktionsbereiche verstehen.

Der Versuch der Bestimmung dieses Verhaltnisses kann, im Kontext der Theorie
gesellschaftlicher Differenzierung, einerseits als Versuch gesehen werden den
eigenen Gegenstandsbereich zu definieren und andererseits als Legitimations-
problem und Abgrenzungsdynamik des Zusammenwirkens unterschiedlicher
Funktionsbereiche beschrieben werden. Als solches soll es im Folgenden unter-
sucht werden. Hierbei interessieren unterschiedliche Perspektiven auf das Ver-
haltnis von Theorie und Praxis und die mit ihnen verbundenen Vermittlungs-

vorstellungen.

51 Dieser Spagat wurde im Staatsystem der DDR wesentlich minimiert. Durch die Einrichtung
padagogischer Hochschulen und Institute fiir Lehrerbildung iibernahm das Funktionssystem
der Politik die libergeordnete Funktion.
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3. Vermittlungsmodelle von Theorie und Praxis

Aristoteles beschreibt erstmalig das Theorie-Praxis Verhaltnis als Antithese und
eroffnet damit ein theoretisches Problem, welches sich zu einem ,klassischen
Thema der padagogischen Wissenschaft® entwickelt (Meinberg 1987: 2, vgl.
Meyer 2003). Mit der Differenzierung der padagogischen Wissenschaft in der
Neuzeit, erfahrt dieser Diskurs eine neue Bliite. Kant erdffnet die neuzeitlichen
Auseinandersetzungen dariiber, in welchem Verhaltnis sich Theorie und Praxis
gegeniiber stehen und welche Position der Padagoge in diesem Geflige ein-
nimmt (vgl. Beckmann 1997).52 Philosophisch ausgearbeitet wird dieser Dis-
kurs bei Schleiermacher und Herbart und wird seit jeher immer weiter ausdiffe-
renziert (vgl. ebd.). Das Spektrum der Theorien ist breit und verengt sich doch
immer wieder in zentralen Punkten. Grundlegend ist dabei meist die Idee der
unterschiedlichen Modi von Theorie und Praxis. Beide Bereiche werden als diffe-
rente Logiken gefasst, die erst durch einen spezifischen Vermittlungsprozess
zueinander in Beziehung gesetzt werden. Dieses dritte vermittelnde Moment
verortet sich im Handelnden selbst:

,Bei Kant die Urteilskraft, bei Herbart der pddagogische Takt und bei Schleiermacher das
leitende Gefiihl.“ (Beckmann 1997: 102).

Der Vermittlungsaspekt ist genau der Kristallisationspunkt an dem sich die Dis-
kurse differenzieren und in dem eine breite Diskussion um die grundsatzliche
Machbarkeit und den Modus dieser Bezugsetzung vorliegt (vgl. Widmer 1985,
Wagner 1998, Krause 1999, Dlugosch 2003, Wimmer 2006, u.a.). Verschiedene
Deutungsmoglichkeiten dieses Vermittlungsprozesses werden im Folgenden
naher erlautert. Hierbei konzentriere ich mich im Wesentlichen auf die Arbeiten
der padagogischen Wissensverwendungsforschung, da diese die verschiedenen
Auslegungen des Spannungsverhaltnisses in einer sehr plausiblen Darstellungs-
form komprimiert zu fassen vermoégen (vgl. Bommes/Dewe/Radtke 1996,
Radtke 1996, Radtke 2004). Besonders die jiingere Arbeit von Frank-Olaf Radt-
ke zu den ,iibergangenen Einsichten der Wissensverwendungsforschung” besta-
tigt die Aktualitat des vermeintlich alten Problems.

Radtke rekonstruiert riickblickend, wie dieses seit Beginn der Neuzeit mit der
Verwissenschaftlichung und Akademisierung sozialer Berufe immer wieder neu
gesetzt und diskutiert wurde (vgl. ebd.: 103). Entscheidend sind dabei die ver-
schiedenen Vorstellungen uiber die Vermittlung dieser beiden Bereiche. In ihnen

spiegelt sich jeweils wider, ob sich Innovationshoffnungen eher an dem Ausbau

52 Kant: ,Uber den Gemeinspruch: Das mag in der Theorie richtig sein, taugt aber nicht in der
Praxis“ 1793/1967
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theoretischen Reflexionswissen oder an technokratischen Modellen zur Verbes-
serung der Praxis kntlipfen. Radtke entwirft drei Modelle der Vermittlung, die er
einerseits aus den Ergebnissen der padagogischen Wissensverwendungsfor-
schung der 90er Jahre>3 ableitet, welche sich aber andererseits auch innerhalb

der padagogischen Denktraditionen der Neuzeit nachzeichnen lassen.

Die entworfenen Vermittlungsmodelle mochte ich in einem weiteren Schritt auf
die Ebene der Bildungs- und Biographieforschung iibertragen, wobei auch be-
trachtet wird, welche Rolle der Organisation als handlungsrahmender Gestalt
fiir die Verhaltnissetzung und die Vermittlungsvorstellungen von Theorie und

Praxis zu beschreiben ist.

3.1 Transfermodell

Das Transfermodell spiegelt die wohl am weitesten verbreitete Einstellung zum
Theorie-Praxis Bezug wider. Es beinhaltet die Vorstellung, dass wissenschaftli-

ches Wissen auf die Praxis tlibertragen und angewendet werden kann.

Das durch die Wissenschaft gewonnene Wissen soll an die Praxis zunachst ver-
mittelt und dann analog angewendet werden. Dabei wird davon ausgegangen,
dass das Wissen im Wissenschaftssystem, wie auch in der Praxis identisch bleibt.
Wissensvermittlung ist demnach nur eine Frage des Transports, bei dem der
transportierte Gegenstand allerdings nicht verdandert wird: ,Das Verhaltnis von
Wissen und Handeln wird unter dieser Pramisse nach dem Muster eines Trich-
ters/Stundenglases vorgestellt (Beck/Bonf$ 1984): Die Sandkorner des wissen-
schaftlichen Wissens werden von der Forschung/Lehre in das obere Glas einge-
fiillt und kommen im unteren Glas der Praxis als dasselbe wissenschaftliche
Wissen an; man muss nur dafiir sorgen, dass der Strom des Wissens - etwa
durch Weitung des Kanals (,Implementationsstrategien®, ,Ausbildungsrefor-
men“) - moglichst ungehindert und gleichmafig flief3t.“ (Radtke 2004: 114). Ziel
dieses Transfers ist es, die Praxis theoretisch abzusichern und ihre Handlungs-
rationalitat auf das Niveau wissenschaftlicher Erkenntnis zu heben (ebd.: 114).
Mogliche Bezugstheorien zu diesem Modell sieht Radtke im Behaviorismus und
im Strukturfunktionalismus mit seinem Anspruch auf die ,Zweck-Mittel-
Rationalitat” (ebd.: 114) von Handlungen.>*

»Die praktische Aufgabe des sozialwissenschaftlichen Wissens in der Erziehung wurde

folglich darin gesehen, das vorhandene Rationalitdtsgefille zwischen Wissenschaft und
praktischen Entscheidungsprozessen gleichsam einzuebnen und die gesellschaftlichen

53 Er bezieht sich hierbei auf Dewe/Ferchhoff u.a. 1990, Dewe 1992. An dieser Stelle sind u.a.
noch zu nennen: Bommes u.a. 1996, Radtke 1996.

54 Der Begriff Zweck-Mittel-Rationalitit wurde gepragt durch Max Weber und dient zur Erkla-
rung nutzenorientierten Handelns von Individuen (Vgl. Schimank 2002: 80, Weber 1922).
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Praxisfelder im Zuge der Verwendung wissenschaftlichen Wissens auf das Rationalitdtsni-
veau der Wissenschaft selbst zu heben.” (Bommes/Dewe/Radtke 1996: 220).

In der padagogischen Denktradition verweist Radtke auf Herbart als einen
Wortfiihrer dieses Transfermodells. Herbart geht grundsatzlich von der Gegen-
satzlichkeit von Theorie und Praxis aus. Theorie setzt er hierbei allerdings als
zwingende Voraussetzung fiir eine innovative und gelingende Praxis. Theorie
entsprache bei Hebart einer ,modernen Tatsachenwissenschaft (Radtke 2004:
115), auf deren Grundlage sich die ,Kunst des Erziehens’ entfalten kénne. Den-
noch seien Theorie und Praxis nicht ohne eine bestimmte Vermittlungsleistung
des Padagogen aufeinander zu tUbertragen. Hierfiir pragt Herbart den Begriff
des ,Pddagogischen Taktes’ als eine durch Theorie fundierte und durch Erfah-
rungen gewachsene Fahigkeit, die Erkenntnisse der Wissenschaft auf den Ein-
zelfall zu tibertragen.

Dieses Vermittlungsmoment von Theorie und Praxis beschreibt Herbart als
kaum greifbares, diffuses Element. ,Pddagogischer Takt’ sei eine Fahigkeit, die
sich erst im konkreten ,Handeln konstituiere und entspringe aus der ,inneren
Bewegung“, dem ,Gefiihl“ der Lehrpersonlichkeit (Herbart 1802 zit. n. Wagner
1998: 12)55, welches sich allerdings erst nach einer fundierten wissenschaftli-
chen Ausbildung im Zuge des praktischen Handelns entwickeln konne.

»Der ,pddagogische Takt’ iiberspringt die schwerfillige Priifung aller méglicher Theorie-
modelle und weif$ spontan, was in der Situation erforderlich wird. Der ,pddagogische
Takt’ kann sich jedoch nur dann entfalten, wenn zuvor im wissenschaftlichen Studium ei-
ne gewisse Leichtigkeit im Umgang mit den theoretischen Maximen entwickelt wurde.

Diese ,Gemiitsstimmung’ durch Wissenschaft ist Ergebnis der wissenschaftlichen Vorberei-
tung auf die ,Kunst des Erziehens’ (Krause 1999: 199 zit. n. Dlugosch 2003: 29).

Herbart liefert damit eine entscheidende Grundlage fiir das Verstandnis der
Aufgabe und Beschaffenheit von Lehrerbildung. Bevor man sich der Anforde-
rung des praktischen Handelns stelle, bedarf es einer intensiven Einfiihrung und
Vorbereitung. Diese sollte mit Hilfe der Auseinandersetzung mit Theorien ge-
schehen. Der Modus des wissenschaftlichen Arbeitens ermogliche dabei vor al-
lem die Entwicklung der Personlichkeit der Lehrperson und schaffe das Vermo-
gen der Ungewissheit der kommenden praktischen Anforderungen gewappnet
Zu sein.

,Durch Uberlequng, Nachdenken, Nachforschung, durch Wissenschaft soll der Erzieher
vorbereiten - nicht sowohl seine kiinftigen Handlungen in einzelnen Fidllen als vielmehr
sich selbst, sein Gemiit, seinen Kopf und sein Herz zum richtigen Aufnehmen, Auffassen,

Empfinden und Beurteilen der Erscheinungen, die seiner warten, und der Lage, in die er
geraten wird” (Herbart 1967: 127 zit. n. Radtke 2004: 115).

55 Andrea Dlugosch arbeitet in ihrer Auseinandersetzung mit historischen Theorie-Praxis Dis-
kursen die Bedeutung der ,emotionale(n) Komponente“ im herbartschen Ansatz akzentuiert
heraus (Dlugosch 2003: 28 ff.).
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Des Weiteren hat die theoretische Ausbildung des zukiinftigen Padagogen auch
die Innovation der Praxis zum Ziel. Theorie nimmt hierbei die Funktion der Op-
timierung der Praxis ein, die durch ihre ausgebildeten ,Innovationsagen-
ten“ (Radtke 2004: 116), den gebildeten Junglehrern, festgefahrene Handlungs-
routinen reformieren kann.

»Die grofe Frage nun, an der es héngt ob jemand ein guter oder schlechter Erzieher sein

werde, ist einzig diese: wie sich jener Takt bei ihm ausbilde, ob getreu oder ungetreu den
Gesetzen, welche die Wissenschaft in ihrer Allgemeinheit ausspricht.” (Herbart 1964: 126).

Ein an diese Frage anschliefiendes erweitertes Transfermodell wird in der Wis-
sensverwendungsforschung als Fortentwicklung des einfachen Transfers dar-
gestellt (vgl. Bommes/Dewe/Radtke 1996, Radtke 1996, Radtke 2004). Erwei-
tert ist es, einerseits um die Erkenntnis des Informationsverlustes wahrend des
Transfers und andererseits um den Versuch der sachgerechten Uberbriickung
moglicher Hemmnisse. Diese konnen ihre Ursache in der ,Darstellung” des Wis-
sens aber auch in ,Rezeptionswiderstdnden auf Seiten der Empfanger” haben
(Radtke 2004: 117). Fur diese Falle wird der Moment der ,Vermittlung“ von
Theorie und Praxis mit gedacht, indem Mdglichkeiten gesucht werden, sich auf
die hemmenden Faktoren seitens der ,Individuen” oder seitens der ,Organisati-
on in die das Individuum eingebunden ist“ einzustellen (Radtke 2004: 117).
»Das erweiterte Transfermodell rechnet deshalb mit der Notwendigkeit, das Wissensan-
gebot gezielt auf die Bediirfnisse und Voraussetzungen, das Vorwissen und die Hand-

lungsbedingungen der Adressaten abzustimmen. Das Wissen muss [...] fiir den Transfer
vor- bzw. aufbereitet werden [...]." (ebd.: 118).

Besonders didaktische Modelle kniipfen haufig an die Vorstellung des Transfers
an. Aus theoretischer Reflexion soll Planungshandeln resultieren, dass damit
zugleich theoretisch begriindet und legitimiert ist. Dabei wird tibersehen, dass
die Planungswirklichkeit des Praktikers eine ganz andere ist und sich neben der
didaktischen Zielvorstellung eine ,Subkultur der Planung“ entwickelt in der
Wirklichkeit und didaktisches Modell unverbunden nebeneinander stehen (vgl.
Litgert 1981).

Diese Denktraditionen haben bisher nicht an Bedeutung fiir die Legitimation
und Rechtfertigung der Wissenschaft wie auch der Veranderung der Praxis ver-
loren. Mit einer solchen Argumentationsfigur werden nicht nur die Handlungs-
praxis des Einzelnen, sondern auch weitlaufig angelegte Reformen begriindet
und legitimiert. In seiner ,Poesie der Reformen“ beschreibt Luhmann den
enormen ,semantischen Apparat“ (Luhmann 2005: 420) gefiillt durch Standards,
Statistiken, Evaluationen als Grundlage fiir ,konsenssichere” Argumentationen,
um fiir eine Reform tiberzeugen zu kénnen. Ohne die plausible Beweisfiihrung

einer wissenschaftlich fundierten Begriindung fiir das angestrebte Vorgehen
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sind Reformgegner kaum von moglichen Innovationshoffnungen beeindruckt.
Theorie als Begriindungsgrundlage fiir die addquate Anpassung und Verbesserung
der Praxis wird hierbei im Alltagsverstandnis als selbstverstandlich grundgelegt.
Besonders ausgearbeitet findet sich dieses Modell des Innovationstransfers in
den Konzeptionen der Lehrerbildung der DDR. Grundlegend war hier die An-
nahme der ,Einheit von Theorie und Praxis, von Lehre und Forschung sowie die
Berufsbezogenheit der Ausbildung” (Laabs u.a. 1987: 226), welche eine bestan-
dige Verbesserung und Optimierung der Handlungspraxen zum Ziel und auch

zur Folge haben sollte.

3.2 Transformationsmodell

Im Transformationsmodell werden Theorie und Praxis nicht langer als Einheit
im Sinne einer nahtlosen Ubertragbarkeit gedacht, sondern vielmehr als struk-
turell unterschiedlich voneinander abgegrenzt.

,Die Transferschwierigkeiten wurden vielmehr auf einen strukturellen Unterschied zwi-
schen wissenschaftlichem Erkldrungs- und praktischem Handlungswissen zurtickgefiihrt.

Dies war der Beginn einer grundsdtzlichen Umstellung der Diskussion von Transfer auf
Transformation” (Radtke 2004: 118).

Radtke fiihrt diese Neuorientierung im Theorie-Praxis Diskurs auf die soziologi-
sche Theoriebildung der 70er Jahre zuriick. Mit Alfred Schiitz phdnomenologi-
schem Ansatz der Konkurrenz ,sozialer Sinnwelten“ und der darauf folgenden
konstruktivistischen Bewegung (vgl. Berger/Luckmann 1980) in der soziologi-
schen Handlungstheorie, manifestierte sich die Idee der ,Differenz“ von Theorie
und Praxis (Radtke 2004: 119). Beide Bereiche entsprachen verschiedenen ,Be-
schreibungsformen” (ebd.: 119) sozialer Wirklichkeit mit unterschiedlichen Be-
zugen und Verstehenshorizonten.

»Im Fall der Wissenschaft geht es um mutwillige Steigerung der Komplexitdt der Wirk-
lichkeitskonstruktionen mit dem Ziel distanzierter Reflexion, im Fall der Praxis um Komp-
lexitdtsreduktion und notwendige Abkiirzung (,falsche Kausalpldne®, wie Luh-

mann/Schorr [1982] spdter formulieren) auf dem Weg zu nicht aufschiebbaren Entschei-
dungen/Handlungen.” (ebd.: 119).

Wahrend sich der Theoretiker unter gesteigerten Begriindungszwang setzt, um
bestehende Theorien immer wieder durch sinnvollere, rationalere Begriindun-
gen zu ersetzen, verlangt die Schnelllebigkeit der Praxis eine nicht endende Fol-
ge von Entscheidungen, die nicht auf einer Abwagung aller rationalen Argumen-
te fufden kann. Vielmehr strukturieren etablierte Routinen und Alltagstheorien
das praktische Handeln.

Die Praxis ist in ihrem Verlauf unvorhersehbar bzw. kontingent und damit fiir
die Wissenschaft nicht vollstindig theoretisch antizipierbar. Dies macht den

Strukturunterschied beider Bereiche aus. Wissenschaftliches und handlungsprak-
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tisches Wissen seien daher nicht einfach aufeinander tibertragbar. Das Theorie-
Praxis Problem wird somit eher zu einem ,Theorie-Theorie Problem“ (Bom-
mes/Dewe/Radtke 1996: 223) und es entsteht die zentrale Frage, wie wissen-
schaftliche Theorien und Alltagstheorien anschlussfahig gemacht bzw. trans-
formiert werden kénnen. Theorie und Praxis werden dementsprechend zwar
nicht mehr als Einheit gedacht, dennoch wird eine Vermittlung der differenten
Wissensstrukturen als mégliches Ziel fokussiert.

»In der Umsetzung wiirden ,brauchbare’ sozialwissenschaftliche Wissenselemente unter

der Dominanz berufspraktischer Motive vom Lehrer in Handlungsstrategien ver-
setzt.” (ebd.: 223 in Bezug auf'v. Engelhardt 1982).56

Anders als im Transfermodell, welches auf ,technische Effizienz und Vermitt-
lung” (Bommes/Dewe/Radtke 1996: 222) setzt, werden hier nun die konkreten
Verarbeitungsprozesse des Akteurs bedacht. Er selbst vollzieht die Transforma-
tion, indem er die theoretischen Inhalte mit seinen eigenen Erfahrungen, Moti-
ven und antizipierten Handlungsmaoglichkeiten in Beziehung setzt. Radtke er-
lautert diesen Verarbeitungsprozess anhand eines Modells von Engelhardt
(1982). Der Verlauf der Wissensverarbeitung beinhalte:

»(a) die Abschirmung bzw. die Auswahl aus dem Angebot an Wissen zu affirmativen Zwe-
cken, (b) eine Umfunktionierung des Wissens und (c) eine inkontingente Abspaltung von
Wissensangeboten®, selten sei der Fall der ,(d) produktiven Auseinandersetzung mit dem

Wissensangebot, also dem Versuch, die neuen Einsichten in die eigene Praxis und deren
Verbesserung einzuarbeiten” (Radtke 2004: 124).

Damit entstehe quasi ein ,doppelter Transformationsprozess“ (Dewe 1988 zit. n.
Bommes/ Dewe/Radtke 1996: 223): einerseits solle das theoretische Wissen
»2anschlussfahig fiir die Wissensbestinde des Alltags“ (ebd.: 223) gemacht wer-
den, andererseits interessiere der Umgang der Praktiker mit diesem Wissen als
zweite Seite des Transformationsprozesses.

»Den Ablauf einer situativen Handlung/Interaktion stellte man sich analytisch zerlegt in
einer verbreiteten, aus der Kognitionspsychologie stammenden Variante so vor: Einschdit-
zung der Situation, Informationsverarbeitung, Problemdiagnose, Erwdgung der Maf3-

nahmen, Entscheidung, Evaluation/Neueinschdtzung der Situation usf. (z.B. Hofer
1986) (Radtke 2004: 121).

Erhalten bleibt dementsprechend die Vorstellung die Praxis in ihrer Rationalitat
zu steigern und padagogisches Handeln mit Hilfe der wissenschaftlichen Grund-
lage zu begriinden und zu legitimieren. Bommes/Dewe/Radtke entdecken darin
den Erhalt des ,Wissenschaftszentrismus“ (ebd.: 223) der sich durch den Ver-

56 Ende der 80er Jahre gibt es zahlreiche Auseinandersetzungen mit dem Theorie-Praxis Prob-
lem unter der Fragestellung, wie sich dieser Transformationsprozess vollzieht (siehe u.a. bei
Jean-Luc Patry 1989 Entwurf eines Vermittlungsmodells, Liitgert 1981 zur Kritik didakti-
scher Transfermodelle, Oelkers 1984 zur Schwierigkeit der Transformation, Widmer 1985
zur Differenz von Alltags- und Wissenschaftstheorien).
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such duflert, die Alltagstheorien in Orientierung an der wissenschaftlichen Logik

zu modifizieren.

3.3 Relationierungsmodell

Kann die Praxis tatsachlich durch wissenschaftliches Wissen beeinflusst werden?
Nachdem Theorie und Praxis in ihren Strukturen und Gesetzmaf3igkeiten als un-
terschiedlich anerkannt werden, gerat der bisher immer noch optimistische
Glaube an die gegenseitigen Austauschmoglichkeiten ebenfalls in Zweifel. Die
Verschiedenheit beider Sinnwelten lasse sich nicht durch Transformationsver-
suche Uberbriicken. Da die Frage der Vermittlung nicht geklart werden konnte,
beschrankt sich, so Radtke, zumindest die Soziologie auf den Modus der Beo-
bachtung:

LAus der dlteren Vorstellung einer Vermittlung von Theorie und Praxis wird die empiri-
sche Frage: Was passiert, wenn unterschiedliche Wissensformen in unterschiedlichen so-

zialen Kontexten aufeinander treffen? Wie gehen soziale Akteure mit der Situation der
Perspektivenvielfalt in den verschiedenen Kontexten um?“ (Radtke 2004: 128).

Es verdichtet sich die Annahme, dass die Wissenschaft zwar ,,Deutungsangebo-
te“ (ebd.: 130) stellen kann, die Auswahl und Verwendung dieser allerdings
durch den Praktiker selbst bestimmt wird. Die Art der Verwendung (falls sie
tiberhaupt noch als solche bezeichnet werden kann) scheine sich ebenfalls nach
ihren eigenen, der Logik der Praxis unterworfenen Strukturen zu vollziehen.
Beide, also die Deutungsmoglichkeiten der Wissenschaft und der Praxis, wiirden
einerseits zueinander in Beziehung gesetzt und gleichzeitig aber auch in ihren
Unterschiedlichkeiten voneinander abgegrenzt. Gefasst wird dieser Prozess mit
dem Begriff der Relationierung.

Vergleichbar ist dieser Vorgang auch mit der Vorstellung des ,nachtraglichen
Rationalisierens’, indem das eigene Handeln nachtréaglich u.a. unter Riickgriff
auf wissenschaftliche Deutungsmuster als sinnvoll und notwendig nachgewie-
sen wird. Die Vorstellung, padagogisches Handeln kénne durch detaillierte Pla-
nung, welche auf theoretischen Erkenntnissen beruht, rational abgesichert und
vorbestimmt werden, scheint sich als nicht mehr tragbar zu erweisen.

~Man geht jetzt davon aus, dass die Verwendung wissenschaftlichen Wissens in der Wis-
sensgesellschaft gleichsam reflexiv wird: Da die Handelnden bereits wissenschaftlich vor-
gebildet sind und darum wissen, dass die Erwartung an eine rationale Praxis lautet, in
Kenntnis wissenschaftlichen Wissens zu handeln bzw. angelaufene Handlungen zu be-

griinden, setzen sie sich zu dem Wissensangebot in ein Verhdltnis, das weder Aufkldrung
noch Anwendung gleicht.” (ebd.: 129).

Andrea Dlugosch versucht in ihrer Arbeit ,Professionelle Entwicklung und Biog-
raphie“ (2003) auf theoretischer Ebene eine genauere Differenzierung dieses

Relationierungsprozesses. Sie stellt fest, dass die Vermittlung von Theorie und
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Praxis als ,psychische Leistung“ zu fassen ist, welche die Aufrechterhaltung des
Widerspruchs beider ,entgegengesetzter Modi“ und deren gleichzeitige Integra-
tion beinhaltet. Dies vollziehe sich in einer Art ,Pendelbewegung“ zwischen
Gleichem und Verschiedenem (ebd.: 31):

»Theorie und Praxis werden als Differenz und als Einheit gefasst: als Einheit insofern, als
dass die Relationierung auf der Ebene des psychischen Systems geleistet werden muss; als
Differenz insofern, als dass nach der jeweiligen Einbindung in Handlungsgeschehen eine

Konkretisierung erfolgt, die dem allgemeinen Aussagecharakter von Theorie entgegens-
teht.” (ebd.: 31).

Damit wird das ,psychische System” Aushandlungsort des Verhaltnisses von
Theorie und Praxis. Wahrend die Transfer- und Transformationsmodelle impli-
zieren, die Wissenschaft als geheimen Dirigenten der Praxis zu installieren, ver-
lagert sich mit dem Relationierungsmodell eindeutig der Schwerpunkt auf den
Akteur und seine Verarbeitungsprozesse. Biographische Dispositionen und emo-
tionale Verarbeitungsvorgange der jeweils Handelnden werden damit, so Dlu-
gosch, zu einer nicht zu vernachldssigenden Grofde, wenn man die Entwicklung
professionellen padagogischen Handelns betrachtet.

Auf der anderen Seite verliert die Wissenschaft ihren Standpunkt als Rationali-
sierer der Praxis. In der sich immer schneller differenzierenden Gesellschaft
wird wissenschaftlichen Theorien ldngst kein weitreichender Geltungsraum
mehr eingeraumt:

,Die Wissenschaft produziert unter dem Zwang zur Praxisrelevanz ad hoc kontextbezoge-
nes, aber unsicheres Wissen mit begrenzter Reichweite. Da sich zu jeder Expertise eine
Gegenexpertise finden ldsst, nimmt sie dafiir einen Autoritdtsverfall hin, der wiederum

von den Adressaten der Verwissenschaftlichung genutzt werden kann, die Wissensangebo-
te eigensinnig zu interpretieren.” (Radtke 2004: 130).

Die Praxis wahlt aus der Fiille was sie brauchen kann. Sie hat sich, so Radtke, in
ihrer ,Verwissenschaftlichung [...] buchstablich selbstiandig gemacht“ (ebd.).
Dennoch bestiinde zwischen Wissenschaft und Praxis ein Verhaltnis der ,Komp-
lementaritat” (Bommes/Dewe/Radtke 1996: 225). Beide beobachten sich ge-
genseitig und setzen sich ins Verhaltnis: ,Es entsteht als Ergebnis der ,wechsel-
seitigen Beobachtung” eine Relativierung der Perspektiven, die nicht mehr ver-
sohnt bzw. auf die eine oder andere Wissensform reduziert werden
kann.“ (ebd.).

3.4 Biographische Relationierung

Auch im Kontext der Bildungs- und Biographieforschung spielt der Prozess der
Relationierung eine Rolle. So beschreibt Winfried Marotzki die ,biographische
Zusammenhangsbildung” (Marotzki 1990) in seiner Bildungstheorie als relatio-

nierenden Vorgang der vollzogen wird, wenn Erfahrungen rekapituliert werden.
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Es ist ein Verarbeitungsprozess der beinhaltet, dass Relevanzen und Verbin-
dungslinien zwischen vergangenen, gegenwartigen und moglichen zukiinftigen
Ereignissen relationierend hergestellt werden. Es ist ein Prozess der dialekti-
schen Zusammenhangsbildung zwischen den erfahrenen Erlebnissen und dem
»2Strukturzusammenhang®, dem Akteur als ,ganze(r) Person“ (ebd.: 100f.).

Jedes gegenwiirtige Erlebnis wird zu einem Bestandteil unserer Vergangenheit und wirkt
zurlick auf alle nachfolgenden Erlebnisse. Wenn aber ein Erlebnis (eine personliche Erfah-
rung) stets auf den Strukturzusammenhang (auf die ganze Person) bezogen ist, dann ist
die Mitteilung eines Erlebnisses bereits die Mitteilung iiber den dialektischen Zusammen-
hang des Erlebnisses mit dem Strukturzusammenhang. Ein mitgeteiltes Erlebnis ist also

ein mitgeteiltes verarbeitetes Erlebnis. Verarbeitung bedeutet dann, ein Erlebnis zu dem
Strukturzusammenhang in Beziehung zu setzen, es zu relationieren.” (Marotzki ebd.: 101f.)

Relationierung bedeutet in diesem Sinne, dass Ereignisse mit einander ver-
knlipft, verglichen und kontrastiert werden und sich ihre eigentliche Gestalt und
Erfahrungsqualitdt im Prozess der Rekapitulation herausbildet. Das Einzelne
wird in einen Gesamtzusammenhang eingeordnet, und dieser Zusammenhang
selbst wird erst durch die Rekonstruktion und Verbindung seiner Einzelteile als
solcher deutlich (vgl. ebd. 102).

Betrachtet man den Prozess des Relationierens als Vorgang des Verstehens und
Verarbeitens, dann spielt die Frage uiber die Wesensart von Theorie und Praxis
und ihre mogliche strukturelle Unterschiedlichkeit keine wesentliche Rolle
mehr. Die Rekapitulation von Erfahrungen beinhaltet eine Bedeutungszuschrei-
bung und Bilanzierung von erfahrenen Ereignissen, die in ihrer Unmittelbarkeit
und Vieldeutigkeit erst in Form der erzahlenden Riickschau als eine ,Praxis’ er-

kennbar werden.

Aus dieser Perspektive ist die Vermittlung von Theorie und Praxis ein Prozess,
der durch die individuellen Anteile des Einzelnen bestimmt wird. Relationierung
vollzieht sich auf der Grundlage der individuellen Welt- und Selbstdeutungen
und steht damit im engen Zusammenhang mit der biographischen Erfahrungs-
verarbeitung des Einzelnen (vgl. Marotzki 1990, Schiitze 1987).

Diesen Prozess mochte ich als Vorgang der biographischen Relationierung kenn-
zeichnen, als eine Zusammenhangsbildung zwischen unterschiedlichen Deu-
tungsmoglichkeiten auf der Grundlage der individuellen Welt- und Selbstsicht.
Ob es sich bei den Deutungsméglichkeiten um Varianten unterschiedlicher Wis-
sensformen handelt>’, ist unter dieser Perspektive nicht die entscheidende Fra-
ge.

Im empirischen Fokus steht, wie ein Individuum Verkniipfungen zwischen sei-

nen erlebten Erfahrungen herstellt und welche Mechanismen biographischer

57 wie im Relationierungsmodell von Radtke 2004 oder Dlugosch 2003
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Prozesse deutlich werden. Bezogen auf die vorliegende Forschungsarbeit ist
interessant zu betrachten, in welcher Art und Weise aus der Wissenschaft her-
vorgebrachte Formulierungen und Bedeutungskonstruktionen von den Leh-
ramtsanwartern in ihrer Erfahrungsrekapitulationen verwendet werden und
welche Funktion diesen hohersymbolischen Bedeutungsgehalten hierbei zu

kommt.

3.5 Zusammenfassung: Die Schnittstelle der Vermittlung.
Rationalitat des Akteurs oder Eigenrationalitat der
Organisation?

Wie bereits ausgefiihrt, wird seit Anbeginn der Diskussion um das widerspriich-
liche Verhaltnis von Theorie und Praxis die Schnittstelle der Vermittlung im Ak-
teur selbst gesehen. Hierbei wird diesem, je nach Modell, eine unterschiedliche
Position mit unterschiedlichen Anteilen der Eigenaktivitit im Vermittlungspro-
zess zugeschrieben. Im Transfermodell ldsst sich der Akteur quasi als selbstlo-
ser Empfanger wissenschaftlicher Erkenntnis beschreiben, der, wenn er die ge-
eigneten Rezeptionsqualitdaten besitzt, die Praxis innovieren kann. Theorie und
Wissenschaft setzen dabei in einer dominierenden Zentralposition die rationa-
len Kriterien fiir die ihr untergeordnete, zu optimierende Praxis. Aufgabe des
Professionellen ist es, diese rationalen Handlungsmaximen maoglichst reibungs-
los in die Praxis umzusetzen. Dass diese Umsetzung eben nicht reibungslos ge-
schehen kann, und die wissenschaftlichen Erkenntnisse in der Vermittlungsleis-
tung des Professionellen an die Praxis angepasst werden, wird schlief3lich unter
der Perspektive der ,Transformation“ wissenschaftlichen Wissens in hand-
lungsleitendes Praxiswissen festgestellt. Dabei wird anerkannt, dass die Ver-
mittlungstatigkeit des Professionellen eine kognitive Verarbeitungsleistung ist,
die auf der individuellen Erfahrungsstruktur des Einzelnen basiert. Erhalten
bleibt allerdings dennoch die dominierende Position der Theorie, denn zentra-
ler Gedanke bleibt die Ubertragung von wissenschaftlicher Rationalitit auf die
Praxis. Die Bemiithungen konzentrieren sich hier allerdings auf die Anpassung
und Herstellung von Anschlussfahigkeit der theoretischen Inhalte zugunsten ei-
ner praktischen Anwendbarkeit. Die Wissenschaft erkennt quasi die spezifi-
schen Aneignungs- und Verarbeitungsleistungen des Praktikers an und versucht
sich an diese anzundhern. Im dritten Modell erscheinen Theorie und Praxis als
gleichwertig und unverbunden nebeneinander. Wissenschaft kann sich aus die-
ser Perspektive nur fiir sich selbst erzeugen und reproduzieren. Praxis wird
ebenso zum Dirigenten seiner selbst. Der Akteur wird hierbei in eine besonders

bedeutende Position gesetzt:
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Er ist derjenige, der die Logik der Praxis mit der Logik der Wissenschaft in Be-
ziehung setzt, der Verschiedenes und Gleiches relationierend auf der Grundlage

seiner biographischen Erfahrungsverarbeitung in Verbindung bringt.

Gleichwohl muss dieser biographische Relationierungsprozess im Kontext der
Organisation betrachtet werden: Wenn es um die Praxis als solche geht, richtet
sich die Aufmerksamkeit im Transfer-, Transformations- und schliefdlich auch
im Relationierungsmodell immer auf die einzelnen Akteure in padagogischen
Handlungszusammenhangen. Praxis wird als etwas verstanden, auf das ,wie auf
einen Zogling eingewirkt werden konne“ (Radtke 2004: 131). Dies ist im Zu-
sammenhang zu sehen mit der bildungs- und handlungstheoretischen Tradition.
Erziehung wird hier als ,Interaktionsprozess” gesehen, in dem ein Erziehersub-
jekt ,intentional” und ,selbsttransparent” handelt und damit Bildungsprozesse
in Gang setzt, ,die als solche von den Adressaten erkannt und aufgefasst wer-
den” und ,an dessen Ende idealerweise eine selbstverantwortliche und als ich-

identische Personlichkeit zu erwarten ist.” (Wimmer 2006: 147).58
Zu kurz kommt diese akteurszentrierte Perspektive in verschiedenen Punkten:

(1) Erstens ist ,die Praxis’ als solche nicht direkt beschreibbar. Unter der Vielfalt
der Konstruktionen gibt es die ,padagogische Wirklichkeit" an sich nicht - daher
gibt es auch nicht ,die Praxis’ (vgl. Schafer 2005: 22).

(2) Zweitens ist ,die Praxis’ nicht als ,Ensemble von ,Praktikern” zu sehen, son-
dern sie stellt sich als ,,organisierte Praxis“ (Radtke 2004: 131) dar:
»[-.-] die Praktiker sind Mitglieder einer sozialen Organisation, in der Handlungsformen

institutionalisiert sind, die ihr Handeln/Entscheiden, d.h. ihre Kommunikation erst ermég-
lichen aber auch mafsgeblich bestimmen.” (ebd.: 131).

(3) Drittens steht der padagogischen Zielvorstellung, ein Subjekt in seiner Auto-
nomieentwicklung zu beférdern, ,das zu iiberwindende Faktum der Eigenratio-
nalitat ihrer Organisation gegentiber.” (ebd.). So strukturiert sich die Praxis we-
niger nach den individuell orientierten Entwicklungszielen sondern vielmehr
anhand der Zielsetzungen und Strukturprinzipien der Organisation (vgl. ebd.).>°

Dabei bleiben die urspriinglich gehegten Innovationshoffnungen wohl eher

58 Das Verhaltnis von Theorie und Praxis wurde stets subjektbezogen interpretiert. Dies be-
ginnt bei der Verortung des Vermittlungsmoments im Handelnden selbst (,Urteilskraft“ Kant,
»padagogischer Takt“ Herbart etc.), der Innovation der Praxis durch den gebildeten Praktiker
und endet im Relationierungsmodell mit der aktiven und selbstbestimmten Adaptionsleis-
tung des Akteurs.

59 Hierzu Wimmer: ,Als mit der Handlungstheorie und einer Theorie des Erziehungssystems
letztlich unvereinbar, zerbricht an bildungstheoretischen Reflexionen das Rationalitatskon-
tinuum von Theorie und Praxis, denn Selbstbildung kann als solche nicht institutionalisiert
werden und transzendiert eine sich als Systemsteuerung verstehende padagogisch-
praktische Reflexion.” (Wimmer 2006: 147).
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unerfillt: ,Eher dndert die Organisation den Novizen, als dass der Novize die
Organisation dnderte.” (ebd.: 133).60 Wissenschaftliches Wissen werde, so Radt-
ke, nicht genutzt um Entscheidungen rational abzusichern, sondern um diese
nachtraglich zu begriinden. Diese Begriindungsfiguren sind als Grundsteine der
Organisation zu sehen:

,Organisationen bestehen zugleich aus bewdhrten Handlungsschemata und deren Verket-
tung nach Regeln, und aus institutionell approbierten Redeweisen (,,Semantiken”) tiber

die getroffenen Entscheidungen/Handlungen, mit denen ihnen Sinn zugewiesen
wird.” (ebd.: 137).

Der Vermittlungsprozess von Theorie und Praxis muss also im Kontext von Or-
ganisationen bedacht werden. Hierbei ist die Perspektive bestimmend, wie sich
Verarbeitungs- und Verstehensprozesse im Rahmen institutionalisierter Hand-

lungsformen gestalten.

60 Der ,Organisationscharakter der Praxis“ wiirde, so Radtke, unterschitzt: ,Eher dndert die
Organisation den Novizen, als dass der Novize die Organisation dnderte.” (ebd.: 133).
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4. Vermittlungsversuche in der Organisation der
Lehrerbildung

In diesem Kapitel wird dargestellt, wie auf der Ebene der Organisation der Leh-
rerbildung die Vermittlung von Theorie und Praxis konzeptionell verortet wird.
In Kap. 4.1 richtet sich der Blick auf die Erste Phase der Lehrerbildung. Von be-
sonderem Interesse sind hier die verschiedenen Konzeptionen zum Einbezug
von Praktika und Praxiserfahrungen in das Studium. In Kap. 4.2 werden die

Zielstellung und Konzeption der Zweiten Phase der Lehrerbildung dargestellt.

Der konzeptionellen Darstellung von Erster und Zweiter Phase der Lehrerbil-
dung folgt jeweils eine Analyse des aktuellen Forschungsstandes. Es geht hier-
bei um bisherige Erkenntnisse, Forschungsliicken und sich hieran anschlief3en-
de Fragestellungen. Der Blick richtet sich insbesondere auf die Perspektive der
Akteure und auf die Frage, welche Deutungen beziiglich der organisatorischen
Aufbereitung des Theorie-Praxis Konfliktes, in Form von Praktika, bisher in For-
schungszusammenhdngen rekonstruiert wurden. Diese Zusammenschau dient
auch einer Fokussierung des Erkenntnisinteresses dieser Arbeit und eroffnet

mogliche empirische Zugangsweisen zum Forschungsthema.

4.1 Die Erste Phase der Lehrerbildung - Einbindung von
Praxiserfahrungen und Fallbezug

Die Erste Phase der Lehrerbildung ist in der Universitit verortet.6! Die Gestal-
tung der jeweiligen Lehramtsstudiengange ist in Deutschland auf Lianderebene
unterschiedlich geregelt und wird tiber die Kultusministerkonferenz koordi-
niert. Das Studium setzt sich aus den Disziplinen der Unterrichtsfacher, erzie-
hungswissenschaftlicher Studien und verschiedener Formen von Praktika zu-
sammen. Insgesamt betrachtet, zielt die Erste Phase auf den ,Erwerb der Wis-
sens- und Reflexionsbasis fiir die spatere Lehrtatigkeit":

LLeitbild fiir diese Ausbildung ist ein Lehrer, der dazu in der Lage ist, sein Handeln, das im
konkreten Fall zwar immer situationsspezifisch abgestimmt sein muss, gleichwohl auf ei-
ne wissenschaftliche Grundlage zu stellen, wobei dies nicht nur die Inhalte seines Unter-
richtens betrifft, sondern ebenso auch die Art seines beruflichen Handelns im Klassenzim-
mer, bei der Kooperation mit Kollegen, im Umgang mit Eltern etc. Dies betrifft nicht nur
Wissen, sondern auch die Herausbildung einer Reflexionsfdhigkeit, die sich auf das eigene

Tun sowie das unmittelbare und weitere Arbeitsfeld sowie seine Bedingungen
bezieht.” (Terhart 2004: 44).

61 Eine Ausnahme bildet Baden-Wiirttemberg mit der Ersten Phase an Padagogischen Hoch-
schulen fiir das Grund-, Real- und Hauptschullehramt, diese nehmen allerdings den Status
wissenschaftlicher Hochschulen ein.
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Die Verkniipfung der wissenschaftlich theoretischen Auseinandersetzung mit
der schulischen Praxis wird an den verschiedenen Standorten sehr unterschied-
lich gesucht. Hierbei lassen sich drei verschiedene Formen von Praktika grob

charakterisieren.

Praktika mit direktem Einbezug in die Schulpraxis

Hierbei handelt es sich um Praktika in denen die Studierenden direkt im Hand-
lungsfeld Schule agieren. Es gibt Formen, bei denen die Studierenden wahrend
des laufenden Semesters wochentlich eine Schule besuchen wie auch Formen
des mehrwdchigen Praktikums in einer Schule wahrend der vorlesungsfreien
Zeit. Gemeinsam ist die doppelseitige Betreuung der Studierenden durch eine
begleitende Mentorin oder einen Mentor von Seiten der Schule, sowie eine Prak-
tikumsbetreuerin oder ein Betreuer von Seiten der Universitat. Hiufig werden
Praktikumsseminare in Vorbereitung, wahrend oder im Anschluss an das Prak-

tikum angeboten bzw. verpflichtend gesetzt.

Die inhaltlichen Zielsetzungen und Vorgaben fiir die Studierenden sind sehr un-
terschiedlich gestaltet. Im Vordergrund stehen allerdings meist folgende Inten-

tionen:

- Sammlung erster Erfahrungen im zukinftigen Berufsfeld,
- Selbstvergewisserung der Berufswahl,

- Verbindung der Studieninhalte mit der Schulpraxis im Sinne einer Schnitt-

stelle zwischen Theorie und Praxis,
- Einblick in die Vielfalt beruflicher Anforderungen des Berufsfeldes,
- Beobachtung und kritische Reflexion der Schulpraxis sowie der

- Perspektivenwechsel von der Schiiler- zur Lehrerrolle (vgl. Liebsch 2010,
Universitat Potsdam 2010, Universitat Kassel 2004).

Der Einbezug in die Praxis wird in den verschiedenen Hochschulen unterschied-
lich gestaltet. Die Hospitation von Unterricht und erste angeleitete Unterrichts-
versuche sind gangige Anteile der Schulpraktischen Studien. Dariiber hinaus
wird meist angestrebt, dass die Studierenden durch die Mentorin/den Mentor
in die Schule und in den Schulalltag mit allen weiteren Verantwortungsberei-
chen neben der Unterrichtsgestaltung eingefiihrt werden. Die Mentorin oder
der Mentor spielen hier die wesentliche Rolle als Ansprechpartner in der Schule
und Berater fiir die ersten Unterrichtsversuche. Die Rolle des Praktikumsbe-
treuers der Universitat wird eher in der distanzierten Reflexion der Schulpraxis

und des eigenen Entwicklungsprozesses innerhalb des Praktikums verortet. In
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Begleitseminaren wird sozusagen der Ort der theoretischen Verarbeitung und
Vermittlung der in der Schulpraxis erlebten Erfahrungen strukturell bereitges-
tellt. Bestandteil der Schulpraktischen Studien ist hdufig ein Praktikumsbericht,
der in seiner Struktur meist eine Situationsanalyse der Schule und Klasse, die
Dokumentation der Unterrichtsversuche sowie eine Reflexion des Praktikums

umfasst. Dieser wird hdufig bewertet und geht in die Studienleistung ein.

Forschungspraktika bzw. rekonstruktive Fallarbeit

Im , (rekonstruktiv)-fallorientierten Vorgehen” (Beck u.a. 2000: 13) wird durch
die reflexive Auseinandersetzung mit Fallbeispielen ein Zugang zur Vermittlung
zwischen Theorie und Praxis gemaf der strukturtheoretischen Annahmen Oe-
vermanns (1996) versucht (vgl. Olhaver/Wernet 1999, Dirks/Hansmann
1999/2002, Reh/Schelle 2000/2004, Combe 2001, Kolbe/Combe 2004). Im Mit-
telpunkt steht also nicht der Einbezug der Studierenden in die konkrete Praxis
des Lehrerhandelns, sondern die handlungsentlastete Auseinandersetzung mit
sekundaren, dokumentierten Praxiserfahrungen bzw. personlichen Erfahrungs-
berichten (vgl. Helsper 2000).

Die Auseinandersetzung mit dem professionellen padagogischen Handeln an-
hand der Rekonstruktion von konkreten Fallbeispielen fufdt auf ganz verschie-
denen Perspektiven und Zielsetzungen. Allen gemeinsam aber ist der Anspruch
der reflexiven Vermittlung zwischen Theorie und Praxis. Beispielsweise verortet
Werner Helsper in der strukturellen Ungewissheit des professionellen padago-
gischen Handelns (hervorgerufen durch konstitutive Antinomien, gesellschaftli-
che Widerspruchsverhaltnisse und Paradoxien) die unbedingte Notwendigkeit
zur Reflexion des eigenen Handelns (vgl. Helsper 1996/2000/2002a/b). Diese
Fahigkeit konne aber nicht genuin vorausgesetzt werden, sondern miisse inner-
halb eines schrittweisen individuellen Professionalisierungsprozesses erwor-
ben werden. Fallrekonstruktion wird hierfiir als geeignete Methode gesehen, da
in einem handlungsentlasteten Raum, Praxis in Form von Falldarstellungen zu-
ganglich gemacht und dadurch rekonstruiert und reflektiert werden kénne. So-
mit ware es moglich, ,reflexive Distanz zur Praxis“ (Helsper 2000: 162) einzu-
nehmen und ,reflexive(s) Potential gegen die Unterwerfung unter Praxiszwan-
ge“ sowie eine ,professionskritische, (selbst)reflexive Haltung” (ebd.: 163) zu
entwickeln. Im Zentrum der Rekonstruktionen stehen bei diesem Ansatz die
Kernprobleme padagogischen Handelns.

Auf die Potentiale der Rekonstruktion der eigenen Biographie verweisen Sabine
Reh und Carla Schelle (2000), die mit ihrer These ,Professionalisierung durch
Reflexivitat" (ebd.: 108) eines der Kernelemente kasuistischer Professionalisie-
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rungsansatze formulieren (vgl. Dirks/Hansmann 1999/2002, Feindt/Meyer
2000, Kolbe/Combe 2004, Reh/Geiling/ Heinzel 2010). Im Vordergrund steht
hier die (Selbst-)Reflexion im Sinne einer Rekonstruktion der ,personlichen Er-
fahrungen in der und mit der Institution Schule, die das Selbstverstandnis der
eigenen Berufsrolle und des schulischen und unterrichtlichen Handlungsraumes
verandern kann (vgl. Dick 1995).“ (Reh/Schelle 2000, 108). Diese Reflexions-
leistung wird tiber die ,diskursive Bearbeitung von Geschichten und Erzahlun-
gen (vgl. Dirks 1998)“ (ebd.: 119), welche aus der eigenen Biographie geschopft

werden, angeregt.

Die Potentiale des Fallbezugs bzw. der Fallrekonstruktion in der Lehrerbildung
werden auf einer theoretischen Reflexions-, wie auch auf einer praktischen
Handlungsebene gesehen. Eine Verdnderung des ,unterrichtlichen Handlungs-
raumes” durch die Entwicklung von ,Einbildungskraft” sieht Arno Combe als ei-
ne wesentliche Zielsetzung des kasuistischen Vorgehens. Nur durch Phantasie
sei es moglich konventionelle Muster zu kritisieren und zu verandern (vgl.
Combe 2001, Kolbe/Combe 2004). Ahnlich sprechen Olhaver und Wernet (1999)
von der Bedeutung der Fallanalyse zur ,Irritation internalisierter Deutungs-
und Handlungsmuster” (ebd.: 16) um eine ,verewigte Routine“ (ebd.: 11) aufzu-
brechen. Die Reflexion dieser ,Interpretationsmuster ergdbe gleichzeitig die
Basis eines ,abkiirzenden Verstehens in komplexen Kommunikationssituatio-
nen” (Kolbe 1998: 332 zit. n. Kolbe/Combe 2004: 872), was eine Erleichterung
des padagogischen Handelns zur Folge hatte.

Auf organisatorischer Ebene wird der kasuistische Ansatz in Form von Fallse-
minaren verfolgt, wobei diese hdufig auch Materialien der Studierenden (Proto-
kolle, Videomitschnitte etc.) aus den Praktika einbeziehen. Oft werden wissen-
schaftliche Analysemethoden aus dem Bereich der qualitativen Forschung ein-
gesetzt, um Distanz zum Material zu generieren und die Studierenden in die
Forschungspraktiken einzufiihren (vgl. Schelle/Rabenstein/Reh 2010). Es gibt
auch Formen von Forschungspraktika, die von Grund herauf einen forschenden
Zugang der Studierenden an die Praxis implizieren (vgl. Feindt 2007, Ro-
ters/Schneider/Koch-Priewe et.al. 2009).

Langfristige Einbindung in pddagogische Kontexte

Weitere Formen des Praxisbezugs sind alternative Praxisprojekte. Strukturell
unterscheiden sich diese Projekte von traditionellen Schulpraktika durch einen

langfristigen auferschulischen Einbezug in ein Betatigungsfeld der Arbeit mit
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Kindern und Jugendlichen®?und die Verkntlipfung mit einem sozialen Anliegen,
bei gleichzeitiger theoretischer Begleitung durch die Universitat und einem ge-
ringen Mafd an Fremdkontrolle. Als Beispiele hierfiir stehen Konzepte von
,Lernbegleitungen und Patenschaften®, wie dem Halleschen Schiilerhilfeprojekt
(Geiling/Sasse 2004) oder dem , Projekt K - Kinder begleiten und verstehen ler-
nen“ in Kassel (Garlichs 2000/2004, Geiling/Sasse 2003/2004/2006/2008,
Heinzel/Pietsch/Garlichs 2006, Opp/Teichmann 2008, Reh/Geiling/Heinzel
2010, Pietsch 2010).

Im Gegensatz zu den Schulpraktischen Studien arbeiten die Studierenden hier
meist selbstverantwortlich ohne die Betreuung einer Mentorin oder eines Men-
tors in der Praxis. Ihre praktische Tatigkeit ist nicht direkt an eine Schulklasse
und die alltdglichen Rahmungen der Schulpraxis gebunden, sondern bezieht
sich meist auf die Arbeit mit Kindern oder Jugendlichen im Nachmittagsbereich,
welche verschiedene Spektren des padagogischen Handelns wie z.B. Leistungs-
forderung oder sozialpadagogische Betreuung von Kindern und Jugendlichen,

umfassen kann.

Insgesamt betrachtet, lassen sich die verschiedenen Konzeptionen von Praktika
und Berufsbezug in der Lehrerbildung in zwei verschiedene Argumentations-
logiken einbetten: (1) Zum einen handelt es sich um eine kompetenztheoretische
Argumentation (vgl. Schubarth/Speck u.a. 2006). Aus dieser Perspektive werden
Praktika als Ort der Vermittlung von berufsbezogenen Kompetenzbereichen fiir
den Lehrerberuf betrachtet. (2) Zum anderen wird in einer strukturtheoreti-
schen Argumentation auf die Ungewissheit und das Technologiedefizit in der
Padagogik verwiesen. Fokus liegt hier zumindest fiir die Erste Phase der Ausbil-

dung auf der Vermittlung von reflexiver Distanz zur Schulpraxis (vgl. Helsper
2004/2007).

62 Hierbei handelt es sich um einen Einbezug von mind. einem Schuljahr.
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Praktikum
Berufsfeldbezug

Kompetenztheoretischer Strukturtheoretischer
Diskurs Diskurs

Vermittlung Vermittlung

berufsbezogener reflexiver Distanz

Kompetenzen

* Praktika mit * Reflektierende Praktika
Handlungsbezug * Forschungspraktika
(u.a. Unterrichtstétigkeit) * Kasuistische Ansétze

Abbildung 2: Zielorientierung von Praktikumskonzeptionen

4.1.1 Zur Bedeutung von Praktika in der Ersten Phase der Lehrerbildung.
Ergebnisse der Evaluationsforschung

Praktika werden meist entweder im Rahmen der Evaluation der gesamten Leh-
rerausbildung betrachtet oder als Einzelelement im Kontext modell- oder kon-
zeptbezogener Spezifika einer Universitit bzw. Hochschule. Allgemeine Be-
trachtungen der Lehrerausbildung weisen generell auf die grof3e Beliebtheit von
Praxiserfahrungen bei den Studierenden sowie den Wunsch nach grofierem
Praxisbezug hin (Rosenbusch 1988, Jager/Milbach 1994, Flach/Liick/Preuss
1997, Ramm/Kolbert-Ramm/Bargel u.a. 1998). Dariiber hinaus wird festgestellt,
dass Studierende, die mehr Praxiserfahrungen durchlaufen als andere, ihr Stu-
dium zielstrebiger absolvieren. Sie sind 6fter der Ansicht, Problemsituationen
besser einschitzen und bearbeiten zu konnen, sowie in ihren sozialen Kompe-

tenzen gewachsen zu sein (vgl. Ramm/Kolbert-Ramm/Bargel u.a. 1998a: 22).

In einer Studie zur ,Einschatzung der Bedeutung von ,Praxis’ bei Teilnehmern

ru

des ,Praktikums im Berufsfeld Schule’ von Krause, von Olberg, Riisch gen. Klass
und Stroot (1997 vgl. Berntzen/Hammelrath/Krause 1998, 144 f.) wird ein dif-
ferenzierter Blick auf die Bedeutungszuschreibung von Studierenden eroffnet.
So wird Praxis z.B. als zwischenmenschliche Hilfe, als Moglichkeit zur selbstan-
digen Gestaltung sowie als Anwendungsfeld padagogischer Technologien erlebt

(vgl. ebd.).
62



Fir eine fallorientierte Konzeption des erziehungswissenschaftlichen Begleit-
studiums liegen Evaluationsergebnisse des ,Mainzer Modells“ vor, die darauf
hinweisen, dass rekonstruierte Praxiserfahrungen als bedeutsamer Ankerpunkt

fiir die Vermittlung von Theorie und Praxis erlebt werden (Beck u.a. 2000).

Bodensohn und Schneider (2008) ermitteln in einer Langsschnittuntersuchung
mit mehrfachen Befragungszeitpunkten vor, wahrend und am Ende der Block-
praktika an der Universitit Koblenz-Landau unter kompetenztheoretischer
Perspektive Selbst- und Fremdeinschatzungen zum Kompetenzzuwachs in ver-
schiedenen Fahigkeitsbereichen.63

Sie stellen fest, dass die Selbsteinschatzung der Studierenden meist schlechter
ist, als die Einschatzungen ihrer Mentoren. Diese Einschatzungsdiskrepanz
vermindert sich im Laufe der Praktika. Dariiber hinaus nahmen die Studieren-
den und auch die Mentoren im Zuge der Praxiserfahrungen Kompetenzsteige-
rungen wahr. Zu nennen sind hier zum Beispiel Verbesserungen in der , Analy-
sefahigkeit® und ,Zielorientierung”, sowie in ,Flexibilitit* und ,Arbeitstech-
nik“ (ebd.: 297). Des Weiteren finden sich ,mittlere Effektstarken” in den Berei-
chen ,Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten, Gestaltung und
Methoden des Unterrichts, Zusammenarbeit in der Schule, Selbstorganisations-
kompetenz der Lehrkraft und Fachdidaktische Gesichtspunkte® (ebd.: 297).

Die dargestellten Ergebnisse dokumentieren, dass Praktika im Lehramt aus Sicht
der Studierenden eine grofde Relevanz haben und als berufsvorbereitendes Ele-
ment wahrgenommen werden. Sie werden als Méglichkeitsraum gesehen, in dem

personale und rollenspezifische Erfahrungen gesammelt werden konnen.

Kritisch an den dargestellten Forschungsbefunden ist zu sehen, dass es sich
hierbei um Selbsteinschatzungen handelt, die die Studierenden zum Zeitpunkt
ihres Studiums abgegeben haben. Also im Moment der eigenen Involvierung in
das Geschehen, in dem diese Erfahrungen noch nicht riickblickend verarbeitet
und zum komplexen Ganzen der Berufsvorbereitung in Bezug gesetzt werden
konnten. Welche vielfaltigen Dimensionen professionelles Lehrerhandeln aus-

machen, ist von den Studierenden zu diesem Zeitpunkt noch nicht voll antizi-

63 Die in den Fragebdgen verwendeten Items leiten sie aus den, von Fritz Oser (2001) entwi-
ckelten, Standards der Lehrerbildung ab. Fritz Oser erarbeitete, ausgehend von einer Exper-
tenbefragung, eine Liste von Standards des erfolgreichen Lehrerhandelns. Zum Bsp.: Fach-
kompetenz: ,Lehrer-Schiiler-Beziehung, ,Schiiler unterstiitzende Beobachtung und Diagno-
se, ,Bewiltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken®, ,Aufbau und Férderung von
sozialem Verhalten“, ,Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten, ,Gestaltung
und Methoden des Unterrichts®, ,Leistungsmessung”, ,Medien des Unterrichts®, ,Zusammen-
arbeit in der Schule”, ,Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft®, ,Fachdidaktische Ge-
sichtspunkte®, ,Allgemein didaktische Gesichtspunkte (Unterrichtsplanung)®, ,Allgemeindi-
daktische Gesichtspunkte (Unterrichtsdurchfithrung)“ (Bodensohn/Schneider 2008: 279).
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pierbar. Die Diskrepanz zwischen der Selbsteinschatzung der Studierenden und
der Einschitzung durch die Mentoren ist daher nicht verwunderlich. Es bleibt
offen, wie aus spaterer Perspektive, namlich im Zuge des wirklichen Arbeitens
in der Praxis, der eigene Kompetenzzuwachs wahrend der studienbegleitenden
Praktika eingeschatzt wird. Es ist anzunehmen, dass erst dann wirklich erfahr-
bar ist, welche Charakteristika erfragte Iltems wie ,Zusammenarbeit in der Schu-
le“ oder ,Selbstorganisationskompetenz” eigentlich ausmachen.

Weiterhin werden Praktika innerhalb der dargestellten evaluativen Perspektive
nur im Kontext der institutionellen Lehrerausbildung betrachtet. Diese norm-
orientierte Perspektive der Untersuchung mit klarem Fokus auf die berufsvor-
bereitende Funktion des Praktikums ist ebenso kritisch zu hinterfragen. An die-
ser Stelle werden mogliche Bildungsdimensionen dieses Studienelements aus-
geblendet. Der Blick auf die Einbettung der Praktika in biographische Erfahrun-
gen und Dispositionen konnte vermutlich ein wesentlich differenzierteres Bild
der Vielfalt der Aneignung und Bedeutung von Praxiserfahrungen im Lehramts-

studium geben.

4.1.2 Forschungsergebnisse zu individuellen Aneignungs- und
Deutungsmustern von Studium und Praktika im Kontext
qualitativer und biographisch orientierter Forschung

Im allgemeinen Kontext der Hochschulforschung untersucht Birte Egloff (2002)
den Gegenstand des ,Praktikums” als Studienelement aus qualitativer Perspek-
tive. Ausgehend von einer Kritik der in der Hochschuldebatte vorwiegend nor-
mativen Deutung des Praktikums als berufsvorbereitendes Element analysiert
sie studentische Aneignungsformen von Praktika im kontrastiven Vergleich der
Studienbereiche Padagogik und Humanmedizin. Anhand von thematisch struk-
turierten, offenen Interviews mit Studierenden interessiert sie, wie diese ,ihre
aufderuniversitar stattfindenden und selbst zu organisierenden Praktika deu-
ten“ (Egloff 2004: 263).

Egloff arbeitet hierbei vier allgemeine Horizonte heraus, mit denen Studierende
dem Praktikum Sinn konstituierend begegnen.®* So wird das Praktikum von den
Studierenden als ,Ort des Lernens und der Reflexion®, als Gelegenheit zur ,Vor-
bereitung auf einen Beruf bzw. als Weiterbildung", als ,Ort der Identitatsbil-

64 Es handelt sich um die Kategorien: ,Lerngesichtspunkte®, ,berufsbezogene Gesichtspunkte®,
»Zusammenhdnge mit biographischen Prozessen®, ,lebensweltliche Aspekte” (ebd.: 267).
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dung” und biographischer Vergewisserung oder als ,Moratorium®, ,Ort der Frei-
zeit, der Existenzsicherung” gedeutet (ebd.: 267).65

Weiterhin weist Egloff auf Handlungsprobleme im Umgang mit der institutionel-
len Anforderungsstruktur hin. Als solche kennzeichnet sie die Dimensionen des
,,Ubergangs vom Studium ins Praktikum“ und der ,Gestaltungszumutung“ (ebd.:
267), denen die Akteure unterschiedlich begegnen. Die Handlungsprobleme re-
sultieren aus dem Vorhandensein institutioneller Vorgaben, z.B. im Rahmen von
Studienordnungen,®® zu denen sich die Studierenden in irgendeiner Form ,ver-
halten” miissen (ebd.: 267). Sie entwickeln dabei verschiedene Strategien: von
der totalen ,Anpassung” an die Anforderungsstruktur, iiber den pragmatischen
zielorientierten Umgang hiermit, die kreative Nutzung des Praktikums als Ent-
wicklungs- und Entfaltungsraum bis hin zur ,Quasi-Verweigerung“ durch das
heimliche Unterlaufen der organisatorischen oder inhaltlichen Vorgaben (ebd.:
267).67

Das Handlungsproblem der ,Gestaltungszumutung” bearbeiten die Studieren-
den mit unterschiedlichen Sinnzuschreibungen. So wird das Praktikum, dhnlich
wie in den normativen Debatten um den Nutzen dieses Studienelements, als
Vorbereitung auf einen antizipierten Beruf gesehen, als Gelegenheit zur Uber-
priifung biographischer Entwiirfe aber auch als Raum der Verbindung von theo-
retischen Studiengehalten und praktischen Erfahrungen sowie der gegenseiti-
gen reflexiven Uberschneidung (vgl. Egloff 2002). Ganz abgelést von den inhalt-
lichen Erwartungen der Institution deuten Studierende das Praktikum auch als
Moratorium in dem Erfahrungen aller Art gesammelt werden, ohne dass hierbei
ein Zusammenhang zu Studium oder kiinftigem Beruf zwangslaufig hergestellt
wird. Die rekonstruierten Deutungsmuster ergeben Einblicke in die Vielschich-
tigkeit der Aneignung und des Umgangs mit den institutionellen Anforderungen
und der in ihnen enthaltenen Freiraume:

»Die Studie zeigt, dass das Praktikum von Studierenden trotz bestehender Vorgaben rela-
tiv autonom und in vielfiltiger Weise, orientiert an Studium, Beruf, Biographie und Le-

benswelt, angeeignet wird und innerhalb des Studiums nicht nur einen besonderen Lern-
und Erfahrungsraum, sondern auch einen Ort der Bildung darstellt.” (ebd.: 263)

Egloff weist nach, dass weniger die Frage der Verbindung von Theorie und Pra-

xis, sondern vielmehr Dimensionen wie Biographie und Lebenswelt als Bezugs-

65 Es handelt sich hierbei um Oberkategorien, die sich jeweils in verschiedene Dimensionen des
Deutungsmusters ausdifferenzieren.

66 Diese beinhalten generell die Anforderung ein Praktikum zu absolvieren und dies inhaltlich
zwar weitgehend frei aber dennoch an die Hochschulbedingungen angepasst, zu wahlen (vgl.
ebd.).

67 Rekonstruierte Kategorien des Umgangs mit dem ,Ubergang vom Studium ins
Praktikum” sind: ,Anpassung”, ,Pragmatismus®, ,Kreativitat®, ,Quasi-Verweigerung” (Egloff
2004: 263).
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punkte fiir die Deutung der Praktika genutzt werden. Auch der Umgang mit prak-
tikaspezifischen Problemen wird unter dufderst heterogenen Deutungsmustern
vollzogen, die unter Umstanden betrachtlich von den konzeptionellen Intentio-

nen der Institution abweichen.

Interessant ist die Frage, ob sich Deutungen von Studierenden des Lehramts im
Vergleich zu den Deutungen der Diplom-Padagogik und Humanmedizinstudie-
renden bzgl. des Praktikums unterscheiden. Betrachtet man die Anforderungs-
struktur der Praktika im Lehramtsstudium, zeichnen sich im Vergleich zu den
benannten Studiengdngen noch tiefergreifende institutionelle Vorgaben und
Erwartungen ab, die durch die relativ klare Zielvorgabe der Vorbereitung auf
den Lehrerberuf bedingt sein konnten. So ist die Wahl des Praktikumsplatzes
haufig von der Universitat gesteuert oder zumindest auf die Institution Schule
beschrankt.6® Durch die zweiphasige Struktur der Lehrerbildung ist die Funkti-
on des zeitlich langerfristigen und intensiven Praxisbezugs auf das Referenda-
riat Uibertragen, womit die Praktika wahrend des Studiums zeitlich im Unter-
schied zu den untersuchten Studiengingen eher gerafft stattfinden. Ebenso ist
anzunehmen, dass die Studierenden selbst, durch das antizipierte Berufsbild
mit wesentlich konkreteren und zielgerichteteren Erwartungen das Praktikum
wahrnehmen, als Studierende der Padagogik oder Medizin. Es stellt sich daher
die Frage, und dies flihrt auch zum Erkenntnisinteresse dieser Arbeit, wie Stu-
dierende des Lehramts mit diesen eher engeren Gestaltungsspielraumen (im
Vergleich zum Medizin oder Diplomstudium) umgehen, ob sich eine dhnliche
Aneignungsvielfalt bestatigen lasst oder evtl. die Deutung des Praktikums als

Vorbereitung auf den Beruf dominiert.

Egloffs Arbeit vermag Deutungsstrategien von Handlungsproblemen zu rekons-
truieren, lasst allerdings keine Schliisse zu, wie und unter Einfluss welcher Be-
dingungskonstellationen sich individuelle Aneignungs- und Bewaltigungspro-
zesse im Zuge der Absolvierung der institutionell geforderten Praktika auf-
schichten. Zudem handelt es sich, dhnlich wie bei den evaluativ angelegten Stu-
dien, um Deutungsmuster aus der Gegenwartsperspektive von Studierenden.
Zwar berichten diese im Riickblick von ihren Praktika, sind aber selbst noch in
den Gesamtzusammenhang des institutionellen Kontextes des Studiums invol-
viert. Daher bleibt die Frage offen, wie diese Erfahrungen im berufsbiographi-

schen Gesamtzusammenhang®? bilanziert werden. Es ist denkbar, dass Praktika

68 Mit Ausnahme einiger Konzepte wie ,Orientierungspraktika“ zu Beginn des Studiums, in de-
nen vor allem die Wahl eines paddagogischen Kontextes nahegelegt wird oder der beschrie-
benen alternativen Praxisprojekte.

69 Natiirlich stellt sich die Frage, zu welchem Zeitpunkt ein berufbiographischer Gesamtzu-
sammenhang tiberhaupt gezogen werden kann.
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im Riickblick anders gewertet und beispielsweise hinsichtlich ihres berufsvor-
bereitenden Charakters neu gedeutet werden. Beispielsweise wenn, im Zuge des
beruflichen Einstiegs in die Praxis, Kompetenzanforderungen deutlich werden,

die in dieser Form vorher nicht antizipierbar waren.

Kritisch hinterfragt werden muss allerdings bei allen dargestellten Forschungs-
ergebnissen, die tendenziell positive Perspektive auf das Praktikum als entwick-
lungsforderndes Element. Erfahrungen des Scheiterns und ihre Verarbeitung
werden in den vorliegenden Studien kaum thematisiert. Mit Blick auf Studien,
die den biographischen Werdegang von Lehrerinnen und Lehrern rekonstruie-
ren (vgl. u.a. Fabel-Lamla 2002, Reh 2003, Tiefel 2004, Meister 2005), lasst sich
allerdings feststellen, dass berufliche Entwicklungspfade gepragt sind von Kri-
senmomenten, die als biographische Wandlungsprozesse im Sinne einer Veran-
derung des Welt- und Selbstbildes (vgl. Marotzki 1990, 2006) verarbeitet wer-
den aber auch in strudelartige Abwartsbewegungen der Aufschichtung von
Schwierigkeiten und Belastungen miinden kénnen (vgl. Schiitze 1981, 1987,
2005). Es ist anzunehmen, dass das Praktikum als strukturelle Anforderung
auch signifikanten Einfluss auf solche globalen biographischen Prozesse haben
kann. Wie sich die strukturellen Bedingungen der Praktika in welcher Form auf
die biographische Entwicklung von Studierenden auswirken, ist daher eine noch

offene Forschungsperspektive.

Wenn das Praktikum u.a. zum Ziel hat ,Reflexion” herbeizufiihren, so ist auch
die Frage zu stellen, in welchem Verhdltnis biographische Erfahrungen und Ref-
lexionsprozesse von Akteuren stehen. Sandra Tiefel rekonstruiert in ihrer Biog-
raphiestudie zum ,professionellen Beratungshandeln in der Moderne“ (2004)
Zusammenhdange zwischen der Biographie und der Art und Weise der Initiie-
rung und des Verlaufs von Reflexionsprozessen. Anhand der Lebensgeschichten
von professionellen Akteuren der Erziehungsberatung arbeitet sie drei Reflexi-
onsmodi (Reflexionsausloser, Reflexionsfokus und Reflexionswissen) heraus, die
,biographisch induziert“ und ,folglich in Wechselwirkung mit dem Welt- und
Selbstverstandnis der BeraterInnen” stehen (Tiefel 2004: 237). Aus dieser Pers-
pektive stellt sich die Frage ob und in welcher Form Praktika im Riickblick Ref-

lexionsprozesse auslosen und in welcher Form sich diese gestalten.

Uwe Hericks und Ingrid Kunze stellen in ihrem Artikel zu ,Entwicklungsaufga-
ben von Lehramtsstudierenden, Referendaren und Berufseinsteigern“ (2002),
ahnlich wie Birte Egloff, die Divergenz zwischen institutionell antizipierten Aus-
bildungszielen und der individuellen Aneignungsleistung der Studierenden an den
Ausgangspunkt ihrer Analyse. So ergdbe sich die ,Sinnhaftigkeit und Strin-

genz“ der Lehrerausbildung weniger aus den Bemithungen der Hochschullehrer
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und Ausbilder ,sie stellen vielmehr (...) in erster Linie eine biographische Kons-
truktion der Subjekte dar.“ (Hericks/Kunze 2002: 402). Diese Konstruktionsleis-
tung wird in der Logik der Bildungsgangforschung mit dem Modell der ,L6sung
von Entwicklungsaufgaben rekonstruiert (ebd.: 402). Hierbei wird angenom-
men, dass es ,verbindliche gesellschaftliche Anforderungen” gibt, die an die ein-
zelnen Personen gestellt werden und sich als Aufgaben beschreiben lassen (vgl.
ebd.: 403). Die Entwicklungsaufgaben werden je ,nach Mafdgabe der aktuellen
Kompetenzen und der Identitidt eines Menschen sowie vor dem Hintergrund
biographisch gewachsener Entwicklungswiinsche individuell unterschiedlich
wahrgenommen, gedeutet und bearbeitet (vgl. Hericks 1998).“ (Hericks/Kunze
2002:403).

Als mogliche Entwicklungsaufgaben fiir die berufliche Entwicklung eines Leh-
rers entwirft Hericks vier Kategorien, die aus verschiedenen Professionalisie-
rungstheorien’? abgeleitet werden: Kompetenz, Vermittlung, Anerkennung, In-
stitution, und untersucht, wie Berufseinsteiger des Lehramts diese Entwick-
lungsaufgaben subjektiv deuten und bearbeiten (vgl. Hericks 2006). Er stellt
dabei fest, dass sich diese Aufgaben durchaus als relevante und krisenreiche
Themen der Berufsentwicklung von Junglehrern erweisen und hierbei unter-
schiedliche Bearbeitungsstrategien mit diesen professionellen Herausforderun-
gen aufzuweisen sind. Hericks und Kunze fragen schliefdlich, welche vorberei-
tende Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben wahrend des Studiums und Refe-
rendariats geschehen kann. Sie entwickeln die These, dass bereits im Studium
und Referendariat erste Teillosungen fiir die beruflichen Entwicklungsaufgaben
erbracht werden. Unter Riickgriff auf das Fallmaterial von retrospektiven Dar-
stellungen der Berufseingangsphase und weiterer empirischer Ergebnisse zu
,biographischen Dimensionen“ der Lehrerbildung (Hericks/Kunze 2002: 410)
stellen sie mogliche Teillosungen der Entwicklungsaufgaben im Studium und
Referendariat dar.

So konne der Bereich Kompetenz, als Fahigkeit mit den eigenen Schwachen und
Grenzen umgehen zu kénnen und zu biographisch verankerten Bildern des Leh-
rerberufs zu relativieren, durch die ,Klarung der Berufsrolle im Studium oder
den Erwerb beruflicher ,Kompetenzen und Identitat” in Aktivititen die neben
dem Studium wahrgenommen werden (Nachhilfeunterricht, Theatergruppe etc.)
vorbereitet werden. Paddagogische Handlungskompetenz sei im Referendariat

als Hauptaugenmerk zu sehen: ,darauf deutet die Kritik hin, die Referendare am

70 Dies geht auf die Arbeit von Uwe Hericks zuriick (Hericks 2006). Bezugstheorien sind die
Professionalisierungstheorie von Ulrich Oevermann (1996), der systemtheoretische Ansatz
von Luhmann (1986), die Belastungsstudie von Combe/Buchen (1996), in Kombination mit
dem didaktischen Dreieck (Lehrer - Schiiler - Stoff).
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Referendariat iiben: unzureichende methodische Hilfestellungen, zu wenig Ei-
genstandigkeit beim Unterrichten, zu geringe Akzeptanz personlicher Unter-
richtsstile (vgl. Schelke 1992).“ (Hericks/Kunze 2002: 410).

Der Erwerb von Vermittlungskompetenzen liefde sich ebenfalls im Bereich des
Studiums rekonstruieren, indem eine Informantin im Riickblick bilanziert, dass
ihr das fachdidaktische Studienangebot durchaus eine grofie Hilfe war. Aller-
dings wird der Ertrag der fachdidaktischen Auseinandersetzungen erst in dem
Moment deutlich, in dem sie sich mit der Aufgabe der Vermittlung konfrontiert
sieht und in eine Krise gerat.”!

Anerkennung als notwendige Dimension des Lehrerhandelns im Sinne der
»Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler als der entwicklungsbediirftigen
Anderen” (ebd.: 405) sei in Lebensbereichen, die parallel zum Studium verlau-
fen, wie ehrenamtlicher Jugendarbeit oder Nachhilfe als Entwicklungsaufgabe
wahrgenommen worden. Auch auf das Potential von Schulpraktika verweisen
Hericks und Kunze:

,Dafiir spricht die hohe Wertschdtzung der Studierenden fiir Schulpraktika und die ver-
breitete Kritik, nicht hinreichend auf den Umgang mit Kindern und Jugendlichen vorberei-
tet bzw. bei der Aufarbeitung der gesammelten Erfahrungen unzureichend begleitet wor-

den zu sein (vgl. Ramm/Kolbert-Ramm/Bargel u.a. 1998a, S. 47; F. Bohnsack 2000, S.
56f)" (Hericks/Kunze 2002: 410).

Dass im Praktikum umfassende Einblicke in die institutionellen Rahmenbedin-
gungen gewonnen, oder ein ,tragfahiges Konzept der Kooperation mit Kolle-
gen“ entwickelt werden konne, schatzen die Autoren allerdings als unrealistisch
ein. Auch im Referendariat sei vermutlich durch die Dominanz der Entwick-
lungsaufgabe der Handlungskompetenz dieses Problem noch nicht so heraus-
fordernd wie in der folgenden Berufseingangsphase. Hericks und Kunze sehen
folglich ihre These der biographischen Konstruktionsleistung der Studierenden als
dominierendem Prinzip der Deutung der Ausbildungselemente als bestatigt. Die
einzelnen Ausbildungsphasen und ihre grundgelegte institutionelle und konzep-
tionelle Ablaufstruktur des Kompetenzerwerbs vermégen nicht die einzelnen
beruflichen Entwicklungsprozesse in ihrer Dynamik zu fassen.”2 Vielmehr wer-
den die Entwicklungsaufgaben ,quer zu den Phasen der Lehrerbildung” und
dartiber hinaus bearbeitet:

LStudierende, Referendare und Berufsanfdnger arbeiten sich an der objektiven Strukturie-

rung der Lehramtsausbildung ab und nehmen deren Anforderungen und Anregungen auf
dem Hintergrund subjektiver Berufsvorstellungen und Idealbilder vom Lehrersein als

71 Der Wert der Fachdidaktik erweist sich bei ihr allerdings erst in dem Moment, in dem die
eigene Bearbeitung der Entwicklungsaufgabe Vermittlung nicht mehr unhinterfragt fortge-
schrieben werden kann.” (Hericks/Kunze 2002: 411)

72 Hier bricht sich zum Beispiel die Idee der zweiten Ausbildungsphase als Phase der Einsozia-
lisation in die Praxis (vgl. Hericks/Kunze 2002: 402).
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sinnvoll oder sinnlos, passend oder unpassend wahr. Dabei arbeiten sie, auch wenn sie das
selbst nicht ,wissen”, vorbereitend an ihren beruflichen Entwicklungsaufgaben.” (ebd.:
412).

Hiermit verweisen Hericks und Kunze gleichzeitig auf die grofie Bedeutung der
subjektiven Erwartungen an den Beruf und der notwendigen berufsvorberei-
tenden Lernmafdinahmen der Studierenden hin, denn diese bestimmten im We-
sentlichen, so Hericks und Kunze, wie die einzelnen Ausbildungselemente ge-
deutet und verkniipft werden:

»~Dabei werden die Bedeutungen, die Hochschullehrer, Ausbilder oder Bildungsplaner mit

den Anforderungen verkniipfen, dauernd subjektiv gebrochen, beschrdinkt oder erwei-
tert.“ (ebd.: 412).

Hericks und Kunze arbeiten damit deutlich die biographische Dimension der be-
ruflichen Entwicklung heraus, welche sich als dominantes Prinzip gegeniiber
den formalistischen Erwartungsfahrplanen der Ausbildungsinstitutionen
durchsetzt. Es zeigt sich, ahnlich den Ergebnissen Egloffs, dass die Studierenden
die professionellen Entwicklungsleistungen relativ autonom und in vielfaltiger
Weise gestalten und bewadltigen - dies jenseits der organisatorischen oder in-

haltlichen Vorgaben.

Die dargestellten Thesen lassen sich noch weiter deuten. So ist anzunehmen,
dass mogliche Teillosungen fiir die verschiedenen Entwicklungsaufgaben nicht
nur im Studium oder Referendariat, sondern auch in den Lebensphasen davor
verankert werden konnen. Eine Ausweitung dieser Perspektive auf die Gesamt-

biographie, erscheint daher fiir diese Arbeit als lohnenswert.

4.1.3 Das Praktikum - eine Briicke zwischen Theorie und Praxis?

In der Diskussion um die universitare Lehrerbildung ist die Bedeutung von Pra-
xiserfahrungen fiir die professionelle Entwicklung ein wichtiges Thema. Trotz der
regen Auseinandersetzung, (die gerade im Zuge der Neustrukturierung und -
gestaltung der Lehrerbildung neu angestof3en wurde), ist die Bedeutung von
Praxiserfahrungen fiir die professionelle Entwicklung im Lehrerberuf selten Ge-
genstand empirischer Untersuchungen geworden. Zwar wurde das Spannungs-
feld von Theorie und Praxis vielfach metatheoretisch reflektiert (Oevermann
1996/2002, Wagner 1998, Krause 1999, Wildt 1999, Dlugosch 2003) im Gegen-
satz dazu wurden aber selten die tatsachlichen Vermittlungsleistungen der Stu-
dierenden und die sie bedingenden organisatorischen Rahmungen in den Blick
genommen.

Die normativ aufgeladene Diskussion symbolisiert vor allem, dass Praxiserfah-
rungen in weiten Kreisen als sehr bedeutsam fiir die berufliche Entwicklung an-

gesehen werden. Dabei scheinen auch Studierende immer wieder einen man-
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gelnden Praxisbezug des Studiums zu beklagen (Rosenbusch 1988, Ja-
ger/Milbach 1994, Flach/Liick/Preuss 1997, Ramm/Kolbert-Ramm/Bargel u.a.
1998). Aus den dargestellten Studien im Kontext der Lehrerbildungsforschung
lassen sich einige Aspekte herausarbeiten, die die Deutungsdimensionen dieser

Einschatzung naher differenzieren.

(1) So werden Praktika allgemein als Méglichkeit zur Berufsvorbereitung wahr-
genommen, in denen berufsspezifische Kompetenzen vorbereitet und ausgebaut
werden konnen (Jager/Milbach 1994, Berntzen u.a. 1998, Egloff 2002, Boden-
sohn/Schneider 2008).

(2) In Praktika werden Entwicklungsraume verortet, die die allgemeine Person-
lichkeit des Berufsnovizen betreffen, Raume der Selbsterfahrung und der ersten

Auseinandersetzung mit einem praktischen Betatigungsfeld.

(3) Zugleich werden Deutungen herausgearbeitet, die die Zusammenhinge zu
biographischen Prozessen der Entwicklung und Entfaltung herstellen (Egloff
2002, Tiefel 2004, Hericks/Kunze 2002).

(4) Auch die klassische und meist normativ intendierte Funktion des Prakti-
kums als Ort der Vermittlung von Theorie und Praxis, scheint sich in den Deu-
tungen der Studierenden bei reflektierenden Formen von Praktika aber auch
anderen konzeptionellen Formen zu reprasentieren (vgl. Hoffmann/Kalter 2003,
Schulze-Kriidener/Homfeldt 2001, Beck u.a. 2000, Egloff 2002). So haben sich
unterschiedlichste konzeptionelle Formen der Schulpraktika, Praxisprojekte
und Fallseminare etabliert, die dem Anspruch folgen u.a. eine Briickenfunktion

zwischen Theorie und Praxis einzunehmen.

Antizipierte Funktionen des Praktikums

- Erweiterung von berufsspezifischen Kompetenzen

- Personlichkeitsbildung

- Ortder Vermittlung von Theorie und Praxis

- Biographischer Entwicklungs- und Gestaltungsraum

- Reflexionsausloser

Die dargestellten Ergebnisse sind erstaunlich deckungsgleich mit den normati-
ven Forderungen rund um die Diskussion des Theorie-Praxis Bezugs im Leh-
ramtsstudium (KMK 2004: 7, Kéhler/GEW 2002). Auffallig ist die durchweg po-
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sitive Perspektive auf das Praktikum als entwicklungsférderndes Element. Er-
fahrungen des Scheiterns und ihre Verarbeitung werden hier nicht thematisiert.
Auch qualitative Unterscheidungen zwischen den verschiedenen konzeptionel-
len Formen des Praxisbezugs konnen mit den bisherigen Ergebnissen kaum
dargestellt werden.”? Dies mag an den vorwiegend evaluativen Formen der Un-
tersuchung von Praktika liegen.

Qualitative Studien, wie solche von Birte Egloff oder Uwe Hericks und Ingrid
Kunze, verdeutlichen, dass die individuellen Aneignungsprozesse der Studieren-
den nicht dem Muster der institutionellen und konzeptionellen Erwartungsfahr-
pldne entsprechen (Hericks/Kunze 2002, Hericks 2006, Egloff 2002). Diese Stu-
dien weisen darauf hin, dass sich die Studierenden notwendigerweise mit den
institutionellen Vorgaben auseinander setzen miissen. An dieser Stelle ist es
interessant, besonders im Rahmen der Lehrerbildung, in dem sich eine Gemen-
gelage der verschiedenen Ausbildungskonzepte und Lehrerbilder kristallisiert,
diese institutionellen Anforderungen zu spezifizieren und den Umgang der Stu-

dierenden hiermit im biographischen Gesamtkontext zu analysieren.

Es ist erstens ein Blick darauf, welche Erwartungen auf der Ebene der Institution
wie auch auf Seiten der Studierenden an Praxiserfahrungen als Ausbildungs-

element der Lehrerbildung gekniipft werden.

Zweitens ist es die Frage danach, wie die Studierenden mit den vorgegebenen
Anforderungsstrukturen umgehen und welche Rolle dabei biographische Ent-
wicklungen und Dispositionen spielen. Gedffnet wird hierbei auch die Perspek-
tive auf Momente des Scheiterns und des Misslingens, die bisher eher wenig be-

trachtet werden.

Drittens beinhaltet dies einen Blick auf die Qualitat der verschiedenen Konzep-
tionen des Praxisbezugs. Gibt es Bedingungen die fordern oder eher begrenzen?
Wie werden die Praxiserfahrungen miteinander in Beziehung gesetzt? Wie wer-
den die studienbegleitenden Praktika aus der Sicht der Praxisinvolvierung in
der zweiten Phase der Lehrerbildung bilanziert? Damit konnte auch die Frage
beantwortet werden, inwiefern sich Deutungen des Praktikums angesichts der
veranderten Handlungsanforderungen im Referendariat verandern und inwie-
fern auf diese Erfahrungen bei der Bewaltigung der neuen Ausbildungsetappe

zuriickgegriffen wird.

73 Es finden sich zwar Studien (Beck u.a. 2000), die die konzeptionelle Besonderheit von Prak-
tika evaluativ betrachten, ein Zusammenhang zwischen den verschiedenen Modellen des
Praxisbezugs wird aber meist nicht hergestellt.
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4.2 Die Zweite Phase der Lehrerbildung

In der Zweiten Phase der Lehrerbildung soll die ,theoretisch fundierte schulprak-
tische Ausbildung fiir ein Lehramt” (Schubarth/Speck/Grofde u.a. 2006: 17, vgl.
KMK 2004) gewahrleistet und vollzogen werden. Diese wird mit der zweiten
Staatspriifung abgeschlossen. Die Lange des Referendariats bzw. Vorberei-
tungsdienstes’# ist in den einzelnen Bundesldndern unterschiedlich festgelegt
und umfasst 1-2 Jahre. Die Ausbildungstrager der zweiten Phase sind staatliche
Studienseminare, die meist den Ministerien untergeordnet sind. Die Seminare
werden von Lehrerinnen und Lehrern geleitet, die gleichzeitig in einer Schule
tatig sind (vgl. Schubarth/Speck/Grofde u.a. 2006: 17). Die Ausbildung der Refe-
rendare bzw. Lehramtsanwarter?> ist auf zwei Institutionen aufgeteilt: dem Stu-
dienseminar und mindestens eine Schule. Die Inhalte und Formen der Ausbil-
dung sind je nach Bundesland verschieden gesetzt. Im Vordergrund der Konzep-
tionen stehen allerdings zumeist die praktische Ausbildung an den Schulen und
der zentrale Gedanke der Vermittlung von Theorie und Praxis:

JZentral fiir die Ausbildung im Vorbereitungsdienst ist das Verhdltnis von Theorie und
Praxis im Prozess der Professionsentwicklung. Konzeptionell geht es weder um die Auf-
splittung von Theorie (am Studienseminar) und Praxis (an der Schule) noch um die Tren-
nung von Instruktion und Anwendung, sondern vor allem um die theoriegestiitze Reflexi-
on von Handlungssituationen des beruflichen Alltags. Berufliche Erfahrungen sollen unter

fachlichen und pddagogischen Fragestellungen sowie unter dem Aspekt der eigenen Kom-
petenzentwicklung reflektiert und evaluiert werden.” (vgl. ebd.: 18).

In den verschiedenen Studienseminaren der Bundesldnder haben sich vielfaltige
Ausbildungsformen herausgebildet (vgl. Lenhard 2004: 277). An den Schulen
erfolgt die praktische Ausbildung meist in Form von Hospitationen und der
Vorbereitung und Durchfithrung von Unterricht unter Anleitung durch Fachleh-
rer oder eines zugewiesenen Mentors. Schliefdlich folgt auch die selbstandige
Durchfiihrung von Unterricht ohne Anwesenheit der betreuenden Lehrperso-
nen. Des Weiteren nehmen die Berufsnovizen an allen weiteren Veranstaltun-
gen und Formalitdten des Schulalltags teil. In Form von Unterrichtsbesuchen
nehmen die Seminarleiter Einblick in die Unterrichtstatigkeit des Lehramtsan-
warters. Haufig nimmt hierbei auch die Fachseminargruppe teil. Die Unter-
richtsbesuche dienen der Beratung und schliefdlich der Bewertung von Lehr-
proben. Diese werden im Zweiten Staatsexamen mit einer schriftlichen Hausar-

beit sowie einer miindlichen Priifung zur Gesamtnote verrechnet.

74 Die Bezeichnungen sind je nach Lehramt und Bundesland unterschiedlich.
75 Die Bezeichnungen sind je nach Lehramt und Bundesland unterschiedlich.
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4.2.1 Forschungsergebnisse zur Zweiten Phase der Lehrerbildung

Die zweite Ausbildungsphase wird seit den 1970ern und 80ern immer wieder
Zentrum der Debatte um die Reformierungen der Lehrerbildung (vgl. Schub-
arth/Speck u.a. 2006). Die Untersuchungen der 70er und 80er Jahre machen
hauptsachlich auf das Erleben des Ubergangs als Bruch, den so genannten ,Pra-
xisschock®, aufmerksam (vgl. Koch 1972, Liebhart 1970, Dann u.a. 1978).

Dem gegeniiber stehen die Ergebnisse neuerer Studien, welche positive Bewer-
tungen dieser Phase durch die Referendare aufgrund des stdarkeren Praxisbe-
zugs anzeigen (vgl. Steltmann 1986, Oesterreich 1987/1988, Gecks 1990, Ulich
1996, Sjuts 2000, Spindler 2000). Kritisiert wird allerdings die hohe Belastung
durch intransparente Bewertungsmafdstabe und geringe Praxisrelevanz der
Seminarangebote (Czerwenka/Nolle 2000,Sjuts 2000, Spindler 2000, Pres
2001). Oesterreich (1988) stellt fest, dass sich Referendare, die liber positive
Vorbilder aus der eigenen Schulzeit sowie Erfahrungen in einem anderen Beruf
verfiigen, den Ubergang als weniger irritierend empfinden. In einer dsterreichi-
schen Studie (Mayr u.a. 1988) wird deutlich, dass sich bei einer einphasigen
Lehrerausbildung der ,Praxisschock” quasi ,in Raten“ vollzieht und sich wah-
rend des Berufslebens erhalt (vgl. Lipowsky 2003). Nach Hansel und Gecks
(1990) zeichnet sich die Zweite Phase als Prozess der Anpassung an die institu-
tionellen Anforderungen von Schule und Unterricht ab, in der sich Unterrichts-
orientierungen oft von einer liberalen hin zu einer konservativen Einstellung
verandern (vgl. Ulich 1996).

In den aktuelleren Potsdamer Studien zum Referendariat (Schubarth, Speck,
Seidel 2007) werden folgende zentrale Kritiken herausgearbeitet, die derzeit die

aktuellen Diskussionen um die Zweite Phase der Lehrerbildung dominieren?¢:

,Uberlagerung der Ausbildungsaufgaben in der zweiten Phase durch bil-

dungsokonomische Zwange*“,
- ,(..), Lehramtskandidaten als ,billige“ Lehrkrafte“,
- ,unklarer und unrealistischer Auftrag von Studienseminar und Schule®,
- ,Neigung der Studienseminare zur ,Selbstidealisierung®,
- ,Unklarheit iiber die Wirksamkeit des Vorbereitungsdienstes®,

- ,Unklarheit iiber die systematische Entwicklung professioneller Kompeten-

«“

zen",

76 Sie beziehen sich dabei u.a. auf folgende Quellen: Beck/Horstkemper/Schratz 2001, KMK
2004, Lenhard 2004, Terhart 2003)
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-, strukturell bedingte Doppelrolle der Lehramtskandidatinnen als Lernende
und Lehrende (z.B. Divergenz zwischen individuellem Lernweg und dem
Angleichungsdruck an vermutete oder real vorhandene Erwartungen der

Ausbilderinnen)”,
- ,Hohe und Vielfalt der Arbeitsbelastungen®,
- ,Ambivalenz von Beraten und Beurteilen bei den Ausbilderinnen®,
- ,Qualifizierung und Fortbildung der Ausbilderinnen®,
-, Informationsdefizite zwischen Studienseminar und Ausbildungsschule®,

- ,strukturelle Konfliktpotentiale zwischen Studienseminar und Ausbildungs-
schule” (Schubarth/Speck/Seidel 2007: 15 ff.).

Diesen kritischen Einschatzungen der Zweiten Phase der Lehrerbildung steht
auch in der Potsdamer Studie die dominierend positive Bewertung der zweiten
Phase der Lehrerbildung durch die Referendare gegeniiber. Es handelt sich
hierbei um eine Evaluationsstudie, die eine ,umfassende Bestandsaufnahme der
Qualitat der Ausbildung im Vorbereitungsdienst im Land Brandenburg aus Sicht
der Betroffenen“ (Schubarth/Speck u.a. 2006: 19) vornimmt. Erkenntnisinter-
esse ist die Erfassung der Rahmenbedingungen, welche durch die Vorgaben des
Landes und der Studienseminare reprasentiert werden (,,Kontextqualitat“ und
JInputqualitat) und die , Prozess und Ergebnisqualitit” (ebd.: 34), im Sinne der
subjektiven Erfahrungen der Lehramtskandidatlnnen, ihrer ,komplexen Le-
benszusammenhadnge“ und der in der Ausbildung wahrgenommenen , Kommu-
nikations-, Interaktions- und Unterstiitzungsbeziehungen“ (ebd. 34), um weiter-
fiihrende Schliisse auf die Qualitit und Verbesserung der Lehrerbildung in
Brandenburg zu ziehen. Die Daten wurden hierbei tiber Dokumentenrecherche,
Gruppendiskussionen und Fragebogenverfahren gewonnen. Dominierend war
die quantitative Analyse der Daten. Die Gruppendiskussionen wurden inhalts-
analytisch nach Mayring ausgewertet und als Ergianzung in Einzelaspekten
durch Andreas Wernet und Vera Kreuter objektiv hermeneutisch interpretiert
(Wernet/Kreuter 2007). Insgesamt wurde Datenmaterial von 300 Lehramts-
kandidatInnen aller Lehramter in die Untersuchung einbezogen, wobei 61 hier-

von an Gruppendiskussionen teilnahmen (vgl. Schubarth/Speck u.a. 2006: 46).

Zentrales Ergebnis der quantitativen Untersuchung ist die liberwiegend positive
Bewertung der zweiten Phase in der Einschatzung der ,Kontextqualitat” als
auch der ,Prozess- und Ergebnisqualitat“ (Schubarth/Speck u.a. 2006: 156). In
den Rahmenbedingungen werden die Stirken der zweiten Phase u.a. in ihrer

,Berufsfeldorientierung, in der Praxisndhe und Praxisreflexion“ (ebd.: 161), der
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Erprobungs- und Freirdume sowie der ,Beziehungsqualitdat an den Studiense-
minaren und den Ausbildungsschulen“ (ebd.: 157) festgemacht. ,Die Studien-
seminare fungieren dabei auch als Orte des Erfahrungsaustausches und der so-
zialen Unterstiitzung“ (ebd.: 161). Hinsichtlich der Ergebnisqualitat zeigt sich,
dass die Lehramtskandidatinnen die Zweite Phase als Ausbildungsraum erleben,
in dem Kompetenzzuwachs und die erfolgreiche Einsozialisation in die Praxis
moglich ist. Von besonderer Bedeutung zeigt sich die ,Ausbildungsschule als
zentraler Lernort” (ebd.: 160), der die Studienseminare in ihrer Bedeutung aus
Sicht der Lehramtskandidatinnen deutlich nebengeordnet sind.

Die von der Studie ebenso betrachtete Beurteilung der Verkniipfung von erster
und zweiter Phase durch die Referendare, ergibt ein dhnliches Bild. Auch hier
wird die Ausbildungsschule in ihrer Bedeutung der ersten Phase der Lehrerbil-
dung tlibergeordnet. Hierbei wird die Erste Phase riickblickend in folgenden

Punkten kritisch eingeschatzt:

- ,ein wahrgenommenes Missverhaltnis von Theorie und Praxis,
- der als viel zu gering empfundene Anteil von Praktika,

- die unzureichende Quantitat und Qualitat der Fachdidaktik, insbesondere

durch deren Randstdndigkeit,

- die unzureichende Quantitat und Qualitat der erziehungswissenschaftlichen

Ausbildung,

- die Dominanz der Fachwissenschaften (bei gleichzeitiger Wertschatzung des

hohen fachlichen Niveaus),

- die fehlende Verkniipfung mit den nachfolgenden Ausbildungsabschnitten

und

- die moglicherweise nicht ausreichende Anbahnung von Kompetenzen durch
die universitare Ausbildung.” (ebd.: 160).

Die Autoren schliefen daraus, dass die LehramtskandidatInnen der ersten Pha-
se der Lehrerbildung wenig Relevanz fiir ihre zukiinftige berufliche Tatigkeit
zuschreiben.

»Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass es den Hochschulen scheinbar nicht gelingt, den

Studierenden die Relevanz des von ihnen vermittelten Wissens fiir die Ausbildung des Leh-
rerberufs bewusst zu machen.” (ebd.: 160).

Hieran anschliefend zeigt sich die qualitative Analyse der gefiihrten Gruppen-
interviews als aufschlussreich. Sie gibt einen differenzierenden Einblick in die
pauschale Negativbewertung des Studiums. Wernet und Kreuter (2007) widmen

sich einer kritischen Betrachtung des Rufes nach mehr Praxis in der universita-
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ren Lehrerausbildung. So beobachten sie eine ,Lagerbildung” (Wernet/Kreuter
2007: 184) rund um die Diskussion um Theorie und Praxis, wobei die Studieren-
den meist auf der Seite der Praxisbefiirwortung stiinden. Zugleich hinterfragen
Wernet und Kreuter, ob es sich hierbei wirklich um eine Forderung nach mehr
Praxis handele oder sich hinter der Position der Praxisbefiirwortung vs. Praxis-
distanz nicht ganz ,andere Fragen verbergen“ (ebd.: 185). Zumal sich der Begriff
der Praxis in diesem Kontext als weitgehend ,inhaltsleer” (ebd.: 185) erweise.
Wernet und Kreuter beziehen sich auf die Parallelitit von universitirer und
schulischer Praxis. Wahrend es in anderen Berufen den nach Ausfiihrung dran-
genden ,Praxiswunsch” gabe (z.B. den Wunsch ,endlich im Gerichtssaal ein Pla-
doyer halten“) (ebd.: 185), sei fiir die Lehramtsstudierenden der Praxisraum
vertraut. Er unterscheide sich nicht von dem, was sie in Schule oder Universitat
erlebt haben:

»Diese Homologie zwischen Ausbildungspraxis und Berufspraxis kann aus institutioneller
Perspektive durch den Verbleib im Bildungssystem charakterisiert werden. Der Praxis-
raum, auf den die Lehrerbildung zielt, ist den Studierenden nicht nur durch ein dreizehn-

jahriges Schiilerdasein vertraut; er wiederholt sich auch in (universitdr) modifizierter
Form in der Ausbildung.” (ebd.: 185).

Die Praxiserwartung koénne sich im Lehrerberuf eher auf den ,Status- und Rol-
lenwechsel beziehen®, der allerdings ,im Ausbildungskontext ,per definitio-
nem“ nicht moglich” (ebd.: 186) sei. Die Schule ist, so Wernet und Kreuter, in ih-
rer Struktur als ,relativ abgeschlossener, seiner Eigenlogik folgender Binnen-
raum” an sich eine ,,unpraktische Praxis“ (ebd.: 186):

,Sie ist von der aufSer ihr liegenden gesellschaftlichen Praxis, insbesondere von der beruf-
lichen, derart entkoppelt, dass es ihr nur im Grenzfall gelingen kann, ihre Inhalte und Pro-
zeduren mit dem Verweis auf ,Praxisbedeutsamkeit” zu legitimieren. Warum welcher
Stoff durchgenommen wird, warum welche Klassenarbeit geschrieben wird, warum wel-
che Hausaufgaben zu machen sind; diese Fragen lassen sich schwerlich mit einem glaub-

wiirdigen Verweis auf eine aufSerschulische Praxis beantworten.” (Wernet/Kreuter 2007:
186).

Praxisorientierung erweist sich hier, ahnlich der Luhmannschen Formulierung
(siehe Kapitel 3.3) als vage ,Formel’, als inhaltsleeres Gertust um die eigene We-
sensart zu legitimieren. Wernet und Kreuter schlussfolgern, dass der Wunsch
nach mehr Praxis in der Lehrerausbildung ,eine gewisse Uberemphase” enthalt,
,die mit der Auratisierung der schulisch padagogischen Berufspraxis einher-
geht.“ (ebd.: 186). Hierbei schreiben die Autoren dem Ruf nach mehr Praxis-
orientierung ,eine gewisse ,Unersattlichkeit’; eine diffuse Unzufriedenheit, die
sich durch Eingehen auf die Forderung (...) wohl nicht beseitigen lief3e. zu
(Wernet/Kreuter 2007: 187). Dies geschieht vor dem widerspriichlichen Hin-
tergrund, dass das Studium ohnehin in seiner Gesamtausrichtung im Vergleich

zu anderen Studiengangen von grofdter ,berufspraktischer Relevanz“ (ebd.: 187)
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sei. Der entscheidende Punkt ist daher eher, warum sich das Theorie-Praxis
Problem als solches zur bekannten Debatte aufladt und welche eigentlichen Fra-
gen und Probleme sich hinter diesem Diskussionsmantel verbergen (vgl. ebd.). In
der rekonstruktiven Analyse der Gruppendiskussionen stoféen Wernet und

Kreuter auf drei mogliche Problemfelder, die sie an zwei Fallen herausarbeiten:

(1) Lehrerbildung als Abschliefungsstrategie

Hierbei beziehen sich die Autoren auf die kritischen AuRerungen einer Referen-
darin zu ,Quereinsteigern“ (ebd.: 188), die nicht das grundstandige Lehramts-
studium absolviert und nach einem allgemeinen Studium einer anderen Fach-
wissenschaft im Referendariat die Moglichkeit haben, den Berufsweg des Leh-
rers einzuschlagen. Sie arbeiten heraus, dass die Referendarin, vor dem Hinter-
grund dieser Moglichkeit des Quereinstiegs, ihren eigenen Studienweg als ver-
gebliche Miihe, als ein ,eigentlich unnotige(s) Joch” (ebd.: 189) abgewertet sieht.
Damit verbindet sich ein bestimmtes Modell der ,Grundstdndigkeit” (ebd.: 188)
und ,Zugehorigkeit” (ebd.: 189) im Sinne von: nur wer von Anfang an dabei war
und sich durch die Miithen gekdmpft hat, gehort auch dazu. Dies impliziert auch
die Vorstellung eines nahtlosen Karriereweges, der seinen Ausgangspunkt in
dem ,initale(n) Bekenntnis zum Berufswunsch, abgelegt durch die Einschreibung
in den Lehramtsstudiengang” (ebd.: 189) nimmt und in dem nahtlosen Festhal-
ten und Durchboxen durch die Ausbildungsinstanzen seinen korrekten Gang
gehen wiirde. Die Zweiteilung der Ausbildung in Studium und Referendariat
ermoglicht aus der Perspektive der Referendarin erst das Schlupfloch fiir die ei-
gentlich ungerechte Berufschance der ,Quereinsteiger” (ebd.: 188).

,Die Ausfiihrungen der Referendarin verweisen also auf ein SchliefSungsmodell. Charakte-
ristisch fiir dieses Modell ist der Umstand, dass die Zugehdrigkeit nicht entlang eines ma-
terialen Addquanzmodells konzipiert ist, sondern als Negativerfahrung erscheint; den
Quereinsteigern fehlt es nicht an Qualifikation, es fehlt ihnen die initiale Miihsalerfahrung

des Lehramtsstudiums. Wir sind damit mit einem fast depressiven Modell einer berufskul-
turellen SchliefSungsbewegung konfrontiert.” (ebd.: 190).

Dartiber hinaus zeigt sich die grof3e Frustration, die die Referendarin mit ihrem
Ausbildungsweg verbindet. Sie bewertet ihr Studium im Nachhinein als sinnlose
Passage, welche ,iiberhaupt NICHTS mit Lehrerbildung zu tun” hat (ebd.: 190).
Wernet und Kreuter stellen die massive Fremdheit und Distanz zum Studium
heraus, welche sich in den Auﬁerungen der Referendarin dokumentieren und
leiten ab, dass es sich hierbei um ein ,Aneignungs- und Beheimatungsprob-
lem“ (ebd.: 190) handelt.
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(2) ,Aneignungs- und Beheimatungsproblem*

»Dies zeigt sich besonders an der Formulierung das Studium an der Universitdt. Diese Re-
dewendung zeugt von einer grofSen Distanz zum Studium. Aus dem Munde einer Referen-
darin, die gerade erst ihr Studium abgeschlossen hat, klingt sie geradezu artifiziell. Die
Referendarin spricht nicht in der Diktion derjenigen, die mit dem Studium lebenspraktisch
vertraut ist und es sich zu eigen gemacht hat. Sie nimmt keine ,Insiderperspektive” ein. Sie
bezieht sich vielmehr auf das Studium, als sei sie darin nicht praktisch involviert (gewe-
sen): es ist und war nicht ihr Studium.” (ebd.: 191).

Das Studium birgt fiir die Referendarin ein , diffuses Aneignungsproblem®, wel-
ches sie nicht wirklich greifen kann. Ihr Negativurteil findet keine konkreten
Kritikpunkte, die sich in einem differenzierten Urteil iber die verschiedenen
Studienanteile aufdern konnten.

»Hinter der Beschwerde, das Studium leiste keinen Beitrag zur berufspraktischen Ausbil-
dung, steht keine rationale (im Sinne von Zweck- und Wertrationalitdt) Bearbeitung des
Themas, sondern eben jene Fremdheit in einer Welt, deren Fundament tiberhaupt diese

rationale Bearbeitung, die ,institutionalisierte Beschdftigung mit kognitiven Angelegen-
heiten” (Parsons/Platt 1990, S. 51), darstellt.” (ebd.: 195).

Wernet und Kreuter fassen diesen Moment als ,diffuse Konfiguration des Pra-
xiswunsches” (ebd.: 196). Es ist die libergeordnete Figur um das eigene Unbeha-
gen und die Problematik dieses Unbehagen kognitiv zu erfassen und zum Aus-
druck zu bringen. Dass die Referendarin die zweite Ausbildungsphase im Ge-
gensatz zum Studium als besser bewertet, sehen die Autoren weniger im starke-
ren Praxisbezug als vielmehr in der ,ausbildungspraktischen Verfasstheit” dieser
Phase, die eher ,im Modus des Schulischen verbleibt“ und durch ihre ,iiber-
schaubare, personal konstante“ Gruppenstruktur damit insgesamt mehr Hand-
lungssicherheit und Orientierung bietet (ebd.: 196).

Wernet und Kreuter sehen die rekonstruierten Probleme vor allem als besonde-
re Herausforderung fiir das ,ausbildungspraktische Arbeitsbiindnis“ (ebd.: 196),
in dem eine ,intellektuell distanzierte Haltung“ (ebd.: 196), die eine Aneignung
der Studieninhalte erst moglich macht, nicht als grundlegend bei den Studieren-
den vorausgesetzt werden kann. Die Frage bleibt offen, inwieweit die Einnahme

einer solchen Haltung beeinflusst werden kann.””

(3) . Kollegialititsproblematik”

Dass sich das ,,ausbildungspraktische Arbeitsbiindnis“ auch in der zweiten Pha-
se als strukturell problematisch erweist, rekonstruiert Wernet an einem weite-
ren Einzelfall. Er fasst es theoretisch als ,Kollegialitdtsproblematik” (Wernet

2006: 204), die sich mit dem Status- und Rollenwechsel der Lehramtsnovizen

77 Gerade die mogliche Geradlinigkeit des Karrierewegs zum Lehrerberuf kann einer solchen
Haltung vermutlich im Wege stehen.
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im Zuge des Ubergangs in die Zweite Phase des Referendariats verbindet. Der
Novize ist nun nicht mehr Studierender, er hat eine Statuspassage bewiltigt, ein
Staatsexamen abgeschlossen. Mit dem Ubergang in die Schulpraxis wird er ei-
nerseits zum ,Kollegen”, was ein Arbeitsbiindnis der Gleichwertigkeit und Koo-
peration unterstellt, gleichzeitig wird er aber erneut zum unfertigen Novizen,
womit in gewissem Sinne eine erneute ,Zurticksetzung” verbunden ist (ebd.:
204).

LAus dem ,,alten Hasen" des Studiums wird nun ein Neuling der beruflichen Praxis. Nun
steht er gleichsam auf der untersten Stufe desjenigen Positionsfeldes, in das er hineinge-
wechselt ist. Es ist aber nicht nur die unterste Stufe, die er einnimmt. Nun ist er, aus der

Perspektive der Profession gesprochen, zu einem potentiellen Mitglied geworden: er ist
zum potentiellen Kollegen geworden.” (ebd.: 204).

Wernet versteht hier ,Kollegialitat” als ,den jeweiligen Modus der habitualisier-
ten Binnenkontrolle beruflichen Handelns. Sie basiert auf wechselseitiger Aner-
kennung und auf einem Modell kooperativer Kontrolle entlang kollegial aner-
kannter Prinzipien der Berufsausiibung und den sie leitenden professionsethi-
schen Maximen.“ (ebd.: 204). Eine ,kollegial-kooperative Ausbildungspra-
xis“ verlangt auch eine veranderte Haltung der Lehramtskandidatinnen, so
Wernet, die nicht als ,habituelle Disposition” vorausgesetzt werden kann (ebd.:
204). Anhand der kritischen Auerungen eines Referendars zeigt sich das Prob-
lem, dass die Veranderung des eigenes Status in den Modus der Kollegialitat
eingeklagt wird, die Referendare aber dennoch in einer ,angstlich unterwiirfi-
gen Haltung“ im Novizenstatus verbleiben, den der Referendar als ,Lehrer-
Schiiler-Verhaltnis“ kritisiert (ebd.: 204).

,Aus der Perspektive des hier analysierten Falls erscheint das Ausbildungsverhdltnis von
einem strukturellen Problem von Anerkennung, Kollegialitdit und Kooperation iiberschat-

tet, das nicht einfach schon mit den ausbildungslogischen Heteronomien und Abhdngig-
keiten gegeben ist.” (ebd.: 204).

Fir den Referendar ist dieses Problem kaum fassbar, die Disbalance duf3ert sich
als latentes diffuses Unbehagen, dessen Ursache fiir den Referendar kaum zu
deuten ist. Wernet verweist damit auf die Bedeutung der qualitativen Innen-
schau in die Konstellationen der Ausbildungsverhaltnisse in der Lehrerbildung.
Sie ermogliche eine Aufschliisselung der Problemlagen, die sich an der Oberfla-
che als ,diffuse[n] und untergriindige[n] Unzufriedenheit” (ebd.: 206) zeigt.

»S0 wichtig eine im wesentlichen auf standardisierte Befragungen der Beteiligten sich
griindende Evaluationsforschung zweifelsohne ist; unverzichtbar scheinen mir daneben
qualitative Studien zu sein, die ein genaueres Bild der konkreten Problemlagen, mit denen

die Akteure des pddagogischen Handelns im Kontext der Ausbildung konfrontiert sind, zu
geben vermdégen.” (ebd.: 206).
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4.2.2 Bilanz der Lehrerbildung im Spiegel der Zweiten Phase - Latente

Frustrationen und strukturelle Probleme

Insgesamt zeigt der Forschungsstand zur Zweiten Phase der Lehrerbildung ein
divergierendes Bild zwischen kritischer Einschatzung und positiver Bewertung
durch die Lehramtskandidatlnnen. Krisenpotentiale zeigen sich besonders hin-
sichtlich der Rollenstrukturen im Referendariat, dem Problem der Bewertung
und Beurteilung und der insgesamt hohen Arbeitsbelastung. Dominant in der
Kritik der Studierenden ist ebenso die mangelnde Theorie-Praxis Verkniipfung
besonders hinsichtlich der Bezugsetzung von Erster und Zweiter Phase.

Die Ergebnisse der qualitativen Analyse durch Wernet 2006, Wernet/Kreuter
2007 zeigen auf, dass die Bewertungsmuster der Referendare nicht unbedingt
das eigentliche Problem betreffen mussen. Gerade im Punkt der Forderung nach
mehr Praxis scheint sich eine latente Frustration zu entladen, die mit strukturel-
len Problemen der Ausbildungsphasen verbunden scheinen. Es wurde die These
aufgeworfen, dass die Praxisforderung zur allgemeinen Formel fiir ein generel-
les Unbehagen mit der Ausbildung insgesamt genutzt werden kann. Wernet und
Kreuter machen deutlich, wie wichtig es ist, dieser Unzufriedenheit auf den
Grund zu gehen und die strukturellen Probleme aufzuschliisseln. Es wird die
Frage aufgeworfen, welche Ziele oder Projektionen sich hinter dem Wunsch
nach Praxis verbergen.

Wernet und Kreuter decken den Rollen- und Statuswechsel als mogliches Ziel
und gleichzeitige problematische Konstellation im Referendariat auf. Dariiber
hinaus ist anzunehmen, dass weitere biographisch gepragte Erwartungen und
Berufsbilder bzw. Enttduschungen und Desillusionierungen wahrend der ersten
Phase der Lehrerbildung zu rekonstruieren sind, die den Wunsch nach mehr
Praxis pragen. Dominant bleibt der Eindruck, dass es sich im Unbehagen mit
dem Lehrerbildungssystem vor allem um Probleme nicht gelingender Arbeits-
biindnisse, Komplikationen in Anerkennungsverhdltnissen und gebrochene Prozes-
se individueller Aneignung handelt, die nicht einseitig in die Verantwortung der
Studierenden bzw. Referendare libergeben werden kénnen (vgl. Wernet 2006,
Wernet/Kreuter 2007).
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5. Theoretischer Rahmen: Das Verhiltnis von Theorie und

Praxis als Organisations- und Legitimationsfigur

Der historisch-systemtheoretische Blick und die Analyse der Vermittlungsmo-
delle eroffnete die Vieldeutigkeit des Spannungsfeldes von Theorie und Praxis.
Es wurde herausgearbeitet, wie sich im Zuge der Professionalisierung der ver-
schiedenen Lehramter unterschiedliche konzeptionelle Entwiirfe von theoreti-
scher und praxisbezogener Ausbildung entwickeln. Die Verortung der jeweili-
gen Lehramter in der Nahe der Wissenschaft oder der schulischen Praxis ver-
bindet sich dabei mit universitiren, staatlichen und standespolitischen Interes-
sen und Etablierungsbestrebungen. In einem weiteren Analyseschritt konnte
nachgezeichnet werden, dass es sich bei dem Konstrukt des Spannungsfeldes
von Theorie und Praxis, um ein Problem gesellschaftlicher Differenzierung han-
delt. Die Auseinandersetzungen um die Bestimmung dieses Verhaltnisses durch
die Erziehungswissenschaft bzw. Padagogik wurde einerseits als Versuch cha-
rakterisiert, den eigenen Gegenstandsbereich zu definieren und andererseits als
Legitimationsproblem und Abgrenzungsdynamik des Zusammenwirkens unter-
schiedlicher Funktionsbereiche beschrieben. In diesem Kontext wurden unter-
schiedliche Versuche der Wissenschaft dargestellt, das Problem der Vermittlung

zwischen Theorie und Praxis theoretisch zu fassen.

In den Vermittlungsmodellen zeigt sich eine Perspektivenspanne von dem Blick
auf die Wissenschaft als Innovationsmotor der Praxis (siehe Transfermodell) bis
hin zu einer vollstdndigen Relativierung wissenschaftlicher Innovierungspoten-

tiale (siehe Relationierungsmodell).

Auf der Ebene der Organisation hat sich eine variantenreiche Konzeptionsviel-
falt entwickelt, die die Vermittlung von Theorie und Praxis zu integrieren ver-
sucht. Der strukturelle Rahmen hierfiir ist die zweiphasige Lehrerbildung. Wis-
senschaftliche Auseinandersetzung und die Einsozialisation in die Schulpraxis
werden hier in Form der beiden Phasen institutionell voneinander getrennt.
Diese Trennung verbindet sich auch mit der Zustdndigkeit unterschiedlicher
Funktionsbereiche. So befindet sich die Universitat im Spannungsfeld zwischen
den Funktionsanforderungen der Systeme: Wissenschaft, Politik, Erziehung und
Wirtschaft. Das bedeutet ihre Akteure agieren in einem widerspriichlichen Kon-
text zwischen wissenschaftlichen Wahrheitsanspriichen, Selektionsmechanis-
men und staatlicher Regulationsgewalt. Durch die Schwierigkeiten der Padago-
gik ihr eigenes Wesen zu bestimmen und die systemimmanente Selektionsfunk-
tion anzuerkennen, wird diese Spannung besonders im Feld der Lehrerbildung

zusatzlich aufgeladen. Auch in der zweiten Phase der Lehrerbildung diirfte die-
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ses Problem der eigenen Wesensbestimmung eine Rolle spielen, auch wenn sich

hier die funktionelle Anforderung wesentlich auf die Selektion konzentriert.

Das vielfdltige Panoptikum der unterschiedlichen Formen des Praxisbezugs in
der Lehrerbildung lasst sich als organisatorische Aufbereitung der Vermittlung

zwischen den Systemgrenzen verstehen.”8

Mit dem Blick auf den Stand der Forschung zu Praktika und Praxiserfahrungen
in der Lehrerbildung wurde die Perspektive auf die Akteure und ihre Deutung
dieser Ausbildungselemente im Spannungsfeld von Theorie und Praxis gelenkt.
Die Ergebnisse weisen eine Bestiatigung konzeptioneller Idealvorstellungen auf.
Vielfach vermittelt sich das Bild, das Studierende Praktika und Praxiserfahrun-

gen als besonders relevant fiir ihre berufliche Entwicklung einschatzen.

Gleichzeitig dokumentiert sich in den eher qualitativ orientierten Studien eine
Vielfalt von subjektiven Deutungen und Aneignungsweisen des Praktikums jenseits

der konzeptionellen Erwartungen.

Ein dhnliches Bild zeigt sich auch in den Forschungsbefunden zur Zweiten Phase
der Lehrerbildung. Die Einbindung in die Praxis wird durch die Referendare
weitgehend als positiv bewertet und die Relevanz von vorbereitenden Praxiser-
fahrungen im Studium als hoch eingeschatzt. Kritisch beurteilt wird eine man-
gelnde Verbundenheit der beiden Phasen. Wernet und Kreuter weisen, diese
Ergebnisse differenzierend, auf besondere Probleme auf der Ebene der Interak-
tion hin. Es handelt sich hierbei um Phdnomene der Abgrenzung, der Rollen-
und Statuspositionierung und der Herstellung eines reziprok aufeinander bezo-
genen Arbeitszusammenhanges zwischen den Studierenden und den Akteuren
der Praxis (vgl. Wernet 2006, Wernet/Kreuter 2007).

Diese Phanomene mdochte ich als spezifische Barrieren der Kommunikation im

Aktionsfeld zwischen den Systemgrenzen kennzeichnen.”®

Weiterhin eroffnete sich in der Analyse ein Zusammenhang zwischen den sub-
jektiven Deutungen der Studierenden und der biographischen Verarbeitung von
Erfahrungen. Die riickblickende Deutung von Praxiserfahrungen als Ausbil-
dungselement ist ein rekonstruktiver Prozess des Individuums. In welcher Form
die Praktika und Praxiserfahrungen interpretiert werden, steht im Zusammen-
hang mit den biographischen Strukturen der Erfahrungsverarbeitung und der

gegenwartigen Einbettung in soziale Zusammenhange.

78 Passenderweise werden Praktika hadufig auch als ,Briicke’ bezeichnet (vgl. Hoffmann/Kalter
2003, Schulze-Kriidener/Homfeldt 2001).

79 In diesem Falle zwischen den Grenzen von Wissenschaft und Erziehung bzw. schulischer
Praxis.
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Auf diese Form der biographischen Relationierung richtet sich das weitere Er-
kenntnisinteresse dieser Arbeit. Im Mittelpunkt stehen (1) die subjektiven Pers-
pektiven der Akteure auf ihre erlebten Praktika und Praxiserfahrungen wah-
rend des Lehramtsstudiums aus der Gegenwartsperspektive des Referendariats.
Es sollen zudem (2) Einblicke auf den spannungsgeladenen Ubergang vom Leh-
ramtsstudium ins Referendariat gewonnen werden. Der Blick richtet sich wei-
terhin (3) auf die Art und Weise der biographischen Relationierung der Praxis-
erfahrungen im organisatorischen Kontext von Studium und Referendariat, wo-
bei insbesondere (4) strukturelle Bedingungen und Besonderheiten unter-
schiedlicher Praktikakonzeptionen reflektiert werden sollen.

Der empirische Forschungsschritt gestaltet sich damit als ein Versuch, Einblicke
in den Umgang und die Reflexion der organisatorischen Aufbereitung des Theo-

rie-Praxis Konfliktes zu eréffnen.
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6. Forschungsmethodische Vorgehensweise

In diesem Kapitel wird dargestellt mit welchem forschungsmethodischen Zu-
gang das entworfene Erkenntnisinteresse verfolgt werden soll. Die Analyse-
perspektive dieser Arbeit wird Uber die Aufschliisselung der Forschungsfragen
(6.1) kenntlich gemacht. Es folgt eine Darstellung der Erhebungsmethode des
narrativen Interviews (6.2), sowie des qualitativen Interpretationsverfahren der
Narrationsanalyse (6.3) nach Fritz Schiitze. Von besonderem Interesse sind
hierbei die erzdhltheoretischen Grundlagen und die sich mit ihnen verbindenden
Erkenntnisgehalte der biographischen Erzdhlung (6.4). Weiterhin werden die
Analyseschritte des methodischen Verfahrens dargestellt und auf die erzahltheo-
retischen Grundlagen bezogen. Schlief3lich folgt eine Erlauterung der Eckdaten
der empirischen Analyse (6.5) wie die Fallauswahl, die Rahmenbedingungen der
Erhebung und die Systematik der folgenden Falldarstellungen, wobei einzelne
Aspekte der Erhebung kritisch reflektiert werden.

Forschungsfragen

In der vorliegenden Untersuchung geht es allgemein um den Gegenstandsbe-
reich der Praxiserfahrungen in der Lehrerbildung und die Frage, wie sich Leh-

ramtsanwarter im Spannungsfeld von Theorie und Praxis bewegen.
Im Besonderen interessiert dabei:

(1) wie Lehramtsanwarter ihre studienbegleitenden Praxiserfahrungen im be-
rufs- bzw. studienbiographischen Riickblick darstellen und ob das Erleben
und Verarbeiten dieser Erfahrungen mit biographischen Prozessen in Ver-
bindung gesetzt werden kann. Hierbei sollen strukturelle Mechanismen der
Entfaltung oder Beeintrachtigung von biographischen Prozessen innerhalb

von Praxiserfahrungen rekonstruiert werden.

(2) Weiter ist ebenso der Ubergang in das Referendariat und die Gegenwarts-

perspektive der Lehramtsanwdrter von Interesse. Hierbei wird gefragt,

a) wie sich der Ubergang vom Studium in den Vorbereitungsdienst gestal-
tet hat

b) und wie die gegenwdrtige Handlungspraxis zu den Praxiserfahrungen

wdhrend des Lehramtsstudiums in Bezug gesetzt wird.

Auch hier sollen allgemeine Strukturmechanismen der Entfaltung und Be-

eintrachtigung von biographischen Prozessen rekonstruiert werden.
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(3) Weiterhin ist von Interesse, wie die Lehramtsanwarter das Konstrukt des
Spannungsfeldes von Theorie und Praxis deuten und zu ihrer beruflichen

Entwicklung in Beziehung setzen.

6.2 Erhebungsmethode: Das narrative Interview

Fiir die Bearbeitung des benannten Forschungsinteresses wahle ich das narrati-
ve Interview als Erhebungsmethode. Bei dieser Art des Interviews handelt es
sich um ein offenes Verfahren, bei dem der Inhalt und Verlauf weitestgehend
vom interviewten Informanten bestimmt wird.

Am Anfang des narrativen Interviews steht zundchst nur eine offene Erzahlauf-
forderung. Fiir das Gelingen dieses Interviewimpulses ist ein vertrauliches Ver-
héltnis zwischen Interviewer und Informanten wichtig. Hierbei ist bedeutsam,
dass der Informant einen plausiblen Einblick in das Interesse und den Hinter-
grund des Interviewers erhalt und Vertraulichkeit zugesichert und eingehalten
wird. Der Interviewimpuls sollte weiterhin als ,eindeutig narrative Ausgangs-
frage” (Bohnsack/Marotzki/Meuser 2006: 121) formuliert sein und eine Vermi-
schung von Erzdhlung und Argumentation vermeiden.8% Im weiteren Interview-
verlauf wird der Erzahlende moéglichst nicht unterbrochen, um den individuel-
len Erzahlvorgang nicht zu storen. Erst im immanenten Frageteil, nach dem En-
de der Haupterzahlung, konnen Fragen zu Bruchstellen oder Momenten man-
gelnder Plausibilitdt der Erzahlung gestellt werden, die den Informanten zu wei-
teren Ausfiihrungen anregen (vgl. Schiitze 1983). In der sich anschlieféenden
exmanenten Fragephase werden bisher offen gebliebene Themen beziiglich des
Forschungsvorhabens angesprochen (vgl. ebd.).

Die erzdhltheoretischen Besonderheiten einer biographischen Stegreiferzah-
lung und ihr besonderer Interpretationsgehalt sollen im Folgenden im Kontext
des Analyseverfahrens der Narrationsanalyse nach Fritz Schiitze ndher erlautert

werden.

80 Das narrative Interview ist aus einer Kritik an Interviewpraxen entstanden, in der unter-
schiedliche Kommunikationsschemata (Argumentation, Erzdhlung, Beschreibung) vermischt
werden und somit den Informanten davon abhalten, die eigentliche Dynamik der Sachver-
haltsdarstellung entfalten zu kénnen (vgl. Schiitze 1987).

86



6.3 Zur Narrationsanalyse nach Fritz Schiitze

6.3.1 Erzdhltheoretische Grundlagen

Bei der Betrachtung eines narrativen Interviews anhand der Analysemethode
der Narrationsanalyse (Schiitze 1984) steht nicht nur der ,Darstellungs-
inhalt“ sondern besonders die ,Art, wie vom Informanten die Darstellung vorge-
nommen wird“ (Schiitze 1984: 78) im Fokus. Diese Orientierung an der Struktur
des Textes ist erzahltheoretisch verankert. Hier sollen strukturelle Besonder-
heiten einer ,Stegreiferzdhlung des selbsterfahrenen Lebenslaufs“ (ebd.: 78) auf-
gezeigt werden. Diese dienen als theoretische Grundlage fiir den Arbeitsschritt
der strukturellen Analyse.

Bei dem ,Wie“ der Gestaltung einer Stegreiferzahlung sind laut Schiitze (1984)
zwei Formen des Darstellungsvollzugs ausschlaggebend. Erstens werden erleb-
te Ereignisse und Erfahrungen, in die sich der Erzdhlende zurilickversetzt, in
Ereignisketten angeordnet, die quasi als grundlegende Erzahllinien den Erzahl-
vorgang vorantreiben. Der Erzahlstrom ordnet sich dabei homolog zu dem er-
lebten Ereignis- und Erfahrungsablauf (vgl. Schiitze 1984: 78) und ist weitge-
hend unabhangig von der Kommunikationssituation. "Insbesondere die analo-
gen Elemente dieser Ordnung sind in ihrem Kern nicht auf die interaktive Dynamik
und Gesprdchsorganisation der kommunikativen Situation, in der das Handlungs-
schema des narrativen Interviews stattfindet, zuritickzufiihren, sondern auf die
Struktur der wiedererinnerten lebensgeschichtlichen Erfahrungsaufschichtung
[..]." (ebd.: 79, Hervorhebg. durch den Autor).

Eine zweite Ordnungsqualitat, die in grofderem Mafde durch die Kommunikati-
onssituation beeinflusst wird, schreibt dem Erzahlstrom ,erst sekunddr «digital»
durch unterstiitzende Resymbolisierungen des Erfahrungsablaufs vermittels ab-
strakter Kategorien und Prddikate (...), die allgemeinen Phasierungsmerkmale” zu
(ebd.: 79). Die Ereignisse werden pradiziert, das heif3t, in ihren Eigenschaften
und Beziehungen eingeordnet, um ,Klarheit iiber die Merkmalsqualitat von Er-
fahrungsstiicken und -zusammenhadngen sowie die entsprechenden Erzahlab-
schnitte” zu bringen (ebd.: 79). Dieses ,Pradizieren” (vgl. ebd.: 79) erfolgt einer-
seits in Orientierung an den moglichen oder faktischen Reaktionen des For-
schers, andererseits aber in Orientierung an imaginierten Kommunikationssi-
tuationen: Der Erzahlende taucht in den Erlebnisstrom ein und stellt sich damit
»,dem verallgemeinerten anderen der eigenen Identititsentwicklung®, ,dem ei-

genen Selbst, das ihm ,reflektierend gegentibertritt” sowie ,signifikanten anderen
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und zentralen Opponenten aus der eigenen Lebensgeschichte“8! (vgl. ebd.: 79) ge-
gentiiber. Durch diesen imaginierten Austauschprozess kommt der Biographiet-
rager zur Formulierung ,hoherer Pradikate”, also Eigenschafts- und Bezie-
hungszuschreibungen und ,theoretische[r] Kommentare® (ebd. 1984: 79), die
den Zusammenhang und die Bedeutung der einzelnen Ereignisse fiir die Ge-
samtgeschichte zum Ausdruck bringen sollen. Diese elementaren Ordnungs-
prinzipien der Stegreiferziahlung werden gleichzeitig angetrieben und unters-
titzt durch die allgemeinen Strukturprinzipien einer Erzahlung. So begibt sich
der Erzahlende unbewusst in ein durch die Kommunikationssituation des Er-
zahlens hervorgerufenes Regelsystem, das die Art und Weise seiner Darstellung
erheblich mitbestimmt. Er befindet sich, so Kallmeyer®2 und Schiitze, unter dem
Druck der ,Zugzwinge des Erzahlens®, die es ermdglichen eine plausible und
zusammenhdngende Geschichte zu erzdhlen (vgl. Kallmeyer/Schiitze
1976/1977).

Der Erzahlende ist ,aufgrund des intuitiven Wissens iiber den formalen Aufbau
von Erzahlungen“ (Bohnsack 2003: 93) bemiiht, seine Darstellung zwar aus-
fiithrlich, aber in einem bestimmten Rahmen zu halten, da die Erzihlzeit be-
grenzt ist. Dies stellt ihn vor die Herausforderung die Dinge zu raffen, auf ihre
wichtigsten Elemente zuzuschneiden bzw. zu kondensieren (vgl. Kall-
meyer/Schiitze 1977). Er steht unter dem Zwang zur Kondensierung der Inhalte.
Parallel dazu kommt der Erzahlende nicht umhin, Details einzufiihren, die ihm
zunachst nicht bewusst waren oder als nicht darstellungswiirdig eingeschatzt
wurden. Dies geschieht an Stellen mangelnder Plausibilitat (vgl. Schiitze 1987),
das heifdt in Momenten, in denen der Erzahlende das Gefiihl hat, dem Zuhoren-
den wiirden wichtige Informationen fehlen, um den Ereignisverlauf und die ei-
gene Eingebundenheit in den Erlebnisstrom richtig zu deuten. Der Erzédhlende
unterbricht aufgrund des Detaillierungszwangs die eingefiihrte Erzahllinie und
erganzt Uber so genannte ,Hintergrundskonstruktionen” (vgl. Schiitze 1987,
2005) die fehlenden Informationen.

Der GestaltschliefSungszwang bewirkt, dass der erzahlende Biographietrager be-
strebt ist, nach solch einer Hintergrundsdarstellung wieder zuriick zu seiner ei-
gentlichen Erzahllinie zu kommen, um die Geschichte parallel zu dem erlebten

Ereignisstrom weiterzufiihren oder aber auch Teilerzdhlungen abzuschlief3en.

81 Der Begriff des ,signifikant Anderen” ist innerhalb des Symbolischen Interaktionismus, in-
sbesondere durch George Herbert Mead (1968), entwickelt worden. Ein signifikant Anderer
lasst sich charakterisieren als ein Identifikationsgegeniiber an dem man sich orientiert, ei-
nerseits als Modell oder Spiegel seiner selbst, andererseits als Gegenmodell seiner selbst,
von welchem man sich abgrenzt.

82 Die Zugzwange des Erzdhlens wurden von Fritz Schiitze und Werner Kallmeyer in den 70iger
Jahren (Kallmeyer/Schiitze 1976/1977) auf der Grundlage der Konversationsanalyse he-
rausgearbeitet (vgl. Bohnsack 2003: 93).
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Beide Kommunikationspartner erwarten ein markiertes Ende, eine Schliefdung
der Geschichte bzw. der Teilaspekte, damit die Sachverhaltsdarstellung nicht ins
Unendliche ausufert und andere Kommunikationsschemata folgen kdnnen (vgl.
Schiitze 1987: 255).

Die beschriebenen Ordnungsprinzipien machen deutlich, dass ein Informant,
der die Herausforderung des Erzahlens annimmt, durch die Eigendynamik des
Erzahlvorgangs weit mehr von sich preisgibt, als er vorher vermutlich erwartet
hat. ,Das Stegreiferzahlen ist ein schopferischer Akt, es gestaltet den Strom der
gemachten Erfahrungen weit iiber die anfanglichen Erwartungen und Vorabbil-
der des Erzahlers hinaus.” (Schiitze 1987a: 184, zit. n. Bohnsack 2003: 92). Wel-
che Zugange zu sozialen Prozessen durch diesen ,schopferischen Akt eroffnet
werden, stellt sich zur Frage. Orientieren wir uns an den dargestellten Ord-
nungsprinzipien, spiegeln sich auf der Ebene der textstrukturellen Analyse fol-

gende Erkenntnisgehalte wider:

Strukturmerkmal Erkenntnisgehalte
Analoges - Informationen iiber den chronologischen Ereignisverlauf bzw. die
Ordnungsprinzip Anordnung der Erfahrungsaufschichtung

- Informationen iiber die Bedeutung/Relevanz der unterschiedlichen
Ereignisse, aufgrund der Einbettung in Erzahllinien oder Hinter-
grundskonstruktionen

- Informationen iiber den Einfluss kollektiv betreffender Begebenhei-
ten auf den Ereignisablauf

Digitales - Informationen iiber die Eigenschaften, Merkmale, Qualititen der
Ordnungsprinzip einzelnen Ereignisse und Erfahrungen

- Bezilige und Relevanzen der verschiedenen Erlebnisabschnitte un-
tereinander

- Relevanz der verschiedenen Erlebnisabschnitte fiir gesamtbiogra-
phische Prozesse

- Informationen iiber Reflexionsanldsse - Vorstellungen von
Normalitit, Selbst-Fremdbild, Selbstbild, Bedeutsamkeit Anderer

- Eigentheoretische Bewertungen

- Beziehungen zwischen Eigentheorien und Erfahrungsqualitdten

Kondensierungs- - Informationen iiber die personliche Relevanzsetzung bzgl. der

zwang Bedeutsamkeit und Darstellungsnotwendigkeit der verschiedenen
Aspekte

Detaillierungs- - Informationen iber Sachverhalte, die dem Informanten zunichst

Zwang nicht relevant erschienen oder die er zundchst nicht preisgeben
wollte

- Aspekte der Verwirrung, Diffusitdt, Unordnung: Ereignisse, die dem
Informanten in ihrer Gestalt, in ihren Zusammenhéngen noch nicht
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zuganglich sind

GestaltschliefSungs- | - Informationen tber Sequenzierung der Erfahrungsschichtung -
zwang Welche Ereignisse werden miteinander zu Teilabschnitten verbun-
den?

Informationen iliber die Fahigkeit zur Sinnschliefiung von Teilas-
pekten und der Gesamtgeschichte

Tabelle 1: Strukturelle Parameter der Textanalyse

Zusammenfassend ldsst sich der Erzdhlvorgang einer lebensgeschichtlichen
Darstellung folgendermafden charakterisieren: Indem der Biographietrager der
Erzahlaufforderung folgt, rekapituliert er Schritt fiir Schritt die Ereignisse, die er
fiir seine Lebensgeschichte fiir wesentlich und erzahlenswert erachtet. Dabei
entwickeln sich zwei wesentliche Dimensionen, die die Gestalt der Gesamter-
zdhlung formen. Zum einen werden die Ereignisse in ihrem chronologischen Ab-
lauf unter Angabe wichtiger beteiligter Bezugspersonen und der Beschreibung
der situativen Gegebenheiten angeordnet. Zum anderen zieht der Erzdhlende
immer wieder Bilanz, reflektiert sein eigenes Verhalten und das anderer, kom-
mentiert die Ereignisse ruckblickend und entwickelt Linien, die sich durch die
Gesamtgeschichte ziehen. Diese Linien bzw. Zusammenhange, die sich zwischen
den verschiedenen Ereignissen fiir die Gesamtgestalt der Lebensgeschichte er-
geben, sind von besonderem Interesse. Es handelt sich hierbei um Prozess- und
Ordnungsstrukturen, die als Motoren biographischer Entwicklung gesehen

werden konnen.

6.3.2 Prozessstrukturen des Lebenslaufes

Die Prozessstrukturen des Lebenslaufs sind als Ergebnis der komparativen Ana-
lyse von autobiographisch-narrativen Interviews in den 80er Jahren als signifi-
kante Ordnungsstrukturen der Stegreiferzahlung herausgearbeitet worden
(Schiitze 1981). Es handelt sich um immer wiederkehrende Ordnungsprinzipien
der biographischen Erfahrungsaufschichtung, mit jeweils spezifischen Binnen-
strukturen der Ereignisverkettung. Ihre jeweilige Struktur ergibt sich im Zuge
der Zusammenhangsbildung wahrend der Erzahlung der Lebensgeschichte, in
der der Erzahler eine bestimmte Haltung zu den Ereignisverkettungen aus der
heutigen Perspektive einnimmt (vgl. Marotzki 1990: 108). In der Erzahlung
kommt damit zum Ausdruck, welche Merkmale der Biographietrager zu seiner
Identitatsausstattung zahlt: begrenzte lebensgeschichtliche Ressourcen, Basis-
befdahigungen, Basispositionen, Basisdispositionen, Basisstrategien, Stand zum
lebensgeschichtlichen Ursprung oder Verkniipfungen mit dem kollektiven ge-

schichtlichen Prozess (vgl. Schiitze 1981). Dartiber hinaus zeigen sich grund-
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satzliche Formen der Haltung gegeniiber der Lebensgeschichte, die Schiitze als
Prozessstrukturen des Lebenslaufs kennzeichnet. Die durch Fritz Schiitze he-
rausgearbeiteten biographischen Prozessstrukturen werden im Folgenden in

ihrer je eigenen Verlaufsdynamik knapp skizziert.

Institutionelle Ablaufmuster

Institutionelle Ablaufmuster umfassen gesellschaftliche Erwartungsfahrplane
des Lebensablaufs in die der Biographietrager unweigerlich eingebunden ist
(z.B. ,Ausbildungs- und Berufskarrieren“ (Schiitze 1981: 68) oder Erwartungen
an Abfolgen wie: Ausbildung, Eheschliefdung, Nachwuchs etc.). Diese bestimmen
die Reihenfolge und Maf3stdbe von Handlungsabfolgen, denen der Biographiet-
rager folgt, um den Erwartungen seiner Interaktionsgegeniiber und seiner
selbst an einen weitgehend konformen Lebenszyklus zu entsprechen (vgl. ebd.:
67).83

Bei der Einbindung in Ausbildungs- und Berufskarrieren ist der Biographietra-
ger in besonderem Mafde herausgefordert, seine Aufmerksamkeit den vorlie-
genden Handlungsmustern und ,nicht situativ formulierten absoluten Moral-
vorstellungen” (ebd.: 69) zu widmen. Hierbei kommt es haufig zu groféen Disso-
nanzen zwischen den geforderten Idealbildern bzw. den Erwartungen an sich
selbst oder den antizipierten Erwartungen Anderer und den tatsachlichen, si-

tuativ gepragten ,Karriereablaufen“ (ebd.: 69).

Biographische Handlungsschemata

Bei biographischen Handlungsschemata handelt es sich im Gegensatz zu institu-
tionellen Ablaufmustern um Phinomene mit ,intentionalem Aktivititscharak-
ter” (ebd.: 70). Es sind Phasen im Leben eines Menschen, in denen er eine Pro-
jektion der Ereignisse vor Augen hat, die er realisieren mochte. Hierbei konnen
allerdings institutionelle Ablaufmuster Teil eines aktiven Handlungsschemas
sein, wie zum Beispiel die Vorbereitung auf einen bestimmten Beruf.

Biographische Handlungsschemata gliedern sich auf in eine ,Ankiindigungs-
struktur der Projektion der kommenden Phase des Ereignisablaufs, der
,2Durchfiihrungsstruktur” in der das Handlungsschema in seinem Kern durchge-
fiihrt wird, sowie der ,Evaluation und Ergebnissicherung”, dem Bilanzierungs-

prozess, der schon wahrend der Durchfiihrung immer wieder in Gang gesetzt

83 Das bedeutet zundchst und in erster Linie: Stabile Erwartungen des Betroffenen, seiner sig-
nifikanten Interaktionspartner, oder auch ferner stehender Dritter richten sie auf die He-
raufkunft oder den Vollzug der Stadien und Einschnitte des Lebenszyklus.“ (Schiitze 1981:
68).
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wird und nach der Durchfiihrung des Kernschemas in einer insgesamten Ergeb-
nissicherung gipfelt (ebd.: 70-73).

Verlaufskurven der Erleidens

Im Verlaufe der Biographie kommt es immer wieder zu Situationen in denen be-
stimmte Lebensereignisse den Biographietrager tiberfallen und denen er nicht
mehr aktiv handlungsschematisch begegnen kann. Es kommt zu Situationen des
ohnmachtigen Ausgeliefertseins gegentiber den sich iiberschlagenden Ereignis-
sen, aus denen sich der Biographietrager nur allmahlich im Zuge oft zah verlau-
fender Prozesse der Selbstermachtigung herauskdmpfen kann.

Im Falle einer nicht vollstandigen biographischen Verarbeitung einer solchen
Verlaufskurvenentwicklung erleidet der Biographietrager haufig schwerwie-
gende Verletzungen seiner Identitats- und Fahigkeitskonzeption, die langfristig
bei Auftreten dhnlicher Bedingungskonstellationen ein Zurtickfallen in die Kri-
sensituation auslésen konnen. Eine Aufschichtung solcher Verletzungsdisposi-
tionen, die sich, auch jenseits von Verlaufskurven durch die Missachtung signifi-
kant Anderer, die Verletzung sinnstiftender Basispositionen oder selbst inten-
dierter Handlungsentwiirfe manifestiert hat, kann die Auslosung einer Verlaufs-
kurvendynamik zur Folge haben. Schiitze charakterisiert diese allmahliche Bal-
lung von Belastungsfaktoren als Verlaufskurvenpotential, welches bei einer
Verselbstdandigung der biographischen Entwicklung in die Situation des passi-
ven Reaktionsschemas der Verlaufskurve miindet (vgl. Bohnsack 2003: 96).

Wandlungsprozesse

Wandlungsprozesse sind Prozesse der Veranderung, die sich aus der inneren
Entwicklung des Biographietragers selbst entfalten (wie z.B. die Entdeckung be-
stimmter kreativer Fahigkeiten). Sie iliberraschen den Biographietrager oder
kristallisieren sich allméahlich tiber einen langeren Zeitraum heraus und werden
als systematische Veranderung der Erlebnis- und Handlungsmoglichkeiten er-
fahren. Diese Veranderung beinhaltet einen , qualitativen Sprung der Welt- und
Selbstreferenz“ (Marotzki 1990: 131), bei der die subjektiven Orientierungs-
und Deutungsmuster transformiert werden. Eine Transformation des eigenen
biographischen Entwurfs hinsichtlich der Gegenwart, Vergangenheit und Zu-
kunft angesichts radikaler neuer Mdglichkeiten kann fiir den Biographietrager
im Moment des Erlebens dufierst verwirrend und auch schmerzhaft sein. Darti-
ber hinaus verbindet sich damit ein ,Wechsel der Lebensstimmung, der biogra-

phischen Relevanzstrukturen sowie des kognitiven und sozialen Ordnungsap-
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parates” (Schiitze 1981: 113), welcher fiir den Selbstbetrachter haufig den Ein-
druck einer Teilung des Lebens in ,vor und nach der Wandlung’ vermittelt.

6.3.3 Erkenntnisgehalt biographischer Erzahlungen

Aus erzahltheoretischer Perspektive ist deutlich geworden, dass die Art und
Weise der Darstellungsform: die Textsorten, die Aufeinanderfolge der Kommu-
nikationsschemata, die Verkniipfung der Ereignisse zu dominanten oder neben-
geordneten Entwicklungslinien etc. bestimmten Ordnungsprinzipien einer Steg-
reiferzahlung folgen. In welcher Form diese Strukturmechanismen in der jewei-
ligen Erzahlung greifen und ausgepragt sind, macht den individuellen Charakter
einer erzahlten Lebensgeschichte aus und gibt Aufschluss iiber die je spezifische
Entwicklungsdynamik innerhalb einer Biographie. Die Strukturmerkmale des
Textes eroffnen somit einen Zugang zur biographischen Erlebnisverarbeitung.
Folglich wird aus der Rekonstruktion des Textes ein Erkenntnisgewinn tber die
inneren und dufderen Entstehungs- und Entwicklungsmechanismen, die zur je-
weiligen Prozessentwicklung fiihrten, moglich. Einblicke in die individuellen
Prozessstrukturen des Lebenslaufes innerhalb des Gesamtzusammenhangs ei-
ner Lebensgeschichte lassen Schliisse auf die individuelle Verstrickung in Ereig-
nisverkettungen mit kollektiven sozialen Prozessen und gesellschaftlichen
Strukturbedingungen zu. Der Vergleich verschiedener Einzelfille erlaubt, Ein-
fliisse sozialer Strukturen auf die individuelle Erlebnisverarbeitung zu kontras-
tieren und theoretisch zu abstrahieren.

Bezogen auf meine Fragestellung eroffnet die Methode der Narrationsanalyse
einerseits Einblicke in die Erfahrungsaufschichtungen der Biographietrager und
damit die jeweiligen Entwicklungs- und Entfaltungsmoglichkeiten im Kontext
ihres Ausbildungsweges naher zu betrachten. Herausgearbeitet werden in die-
sem Sinne Zusammenhange zwischen der jeweiligen biographischen Einzigar-
tigkeit und den daraus resultierenden Umgangsweisen mit den strukturellen
Anforderungen des Studiums, der Praxiselemente und des Vorbereitungsdiens-
tes. Das qualitative Verfahren eroffnet damit unmittelbare und differenzierte
Einblicke in die Prozesse der biographischen Erfahrungsverarbeitung von Leh-
ramtsanwartern. Andererseits bietet der Vergleich kontrastierender Einzelfalle
von Lehramtsanwartern den Riickschluss beziiglich der Auswirkungen der
strukturellen Gegebenheiten auf die biographische Erfahrungsaufschichtung.
Damit konnten zum Beispiel mogliche hinderliche oder forderliche Anforde-
rungsstrukturen auf empirischer Grundlage problematisiert und diskutiert

werden.

93



Insgesamt bedeutet dies: von Interesse fir diese Forschungsarbeit ist das Wech-
selverhdltnis von biographischen Prozessen und Bildungsprozessen8* allgemein,
sowie das Wechselverhdltnis von biographischen Prozessen und studienbegleiten-
den Praxiserfahrungen mit ihren institutionellen Anforderungsstrukturen im

Besonderen.

6.4 Analyseschritte

6.4.1 Strukturelle Beschreibung8>

Mit Hilfe der Strukturellen Beschreibung wird eine erste Strukturierung, thema-
tische Sortierung und Herausarbeitung textueller Markierer vorgenommen. Es
wird untersucht, in welcher Art und Weise die verschiedenen Ordnungsstruktu-
ren der Stegreiferzahlung, wie sie unter Punkt 6.3 dargestellt worden sind,
wirksam werden und welche Besonderheiten hierbei festzustellen sind. Es geht
zunachst um das Erkennen von Segmenten nach dem Abgrenzungskriterium
des Beginns und Endes eines dominanten Kommunikationsschemas. Neben der
Orientierung am Inhalt, werden hierfiir formale erzdhltheoretische Merkmale
herangezogen. So sind Erzdhlsegmente anhand einer haufig wiederkehrenden
Ablaufstruktur verschiedener Textsorten zu erkennen. Sie beginnen mit einer
Ankiindigung des folgenden Ereignisses, die im Anschluss zu einem Kernsatzbe-
reich tiberleiten. In Erzdhldetaillierungen wird die Darstellung des Sachverhal-
tes ausgebreitet und werden die verschiedenen Bedingungskonstellationen des
Ereignisses ausgefiihrt. In einer anschliefenden Ergebnissicherung, die haufig
durch einen eigentheoretisch-argumentativen Kommentar erganzt wird, findet
das Erzahlsegment und damit der Darstellungszusammenhang seinen Abschluss.
In seiner Minimalform, kann es allerdings auch nur einen einzelnen Erzihlsatz
ausmachen, der die Aspekte der inneren und dufderen Veranderung eines Sach-
verhaltes in sich tragt und damit ein Ereignis zwar in geringster Detaillierungs-
form aber in seinem Erzdhlgehalt ausdriicken kann. Weitere Indikatoren fiir die
Identifizierung von Erzdhlsegmenten und Ereigniszusammenhdngen sind u.a.
Rahmenschaltelemente (,ja und dhm dann...“), Abschlussmarkierer (,im Endef-
fekt"), Perspektivenwechsel, Sprecherwechsel oder Wechsel des Ereignistragers
(vgl. Schiitze 1987, vgl. Marotzki 1990, Detka 2005). Die Erzahlsegmente ver-

84 Bildungsprozesse konnen zumindest im Sinne der bisher dargestellten theoretischen Linie
natiirlich selbst als biographische Prozesse beschrieben werden.

85 In der folgenden Darstellungen beziehe ich mich auf verschiedene Quellen, in denen die
strukturelle Beschreibung als Arbeitsschritt beschrieben wird: (Schiitze 1987, Detka 2005,
Marotzki 1990). Ebenso fliefSen Notizen aus dem regelmafdigen Magdeburger Forschungskol-
loquium unter der Leitung von Fritz Schiitze und Thomas Reim ein, bei denen ich mich herz-
lich fiir die Anregungen bedanken méchte.
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binden sich dariiber hinaus, zu dominanten und rezessiven Erzahllinien, die
ebenfalls in der Strukturellen Beschreibung herausgearbeitet werden und
schlussfolgern lassen, welche Ereignisse miteinander in Zusammenhang stehen.
Dabei wird insbesondere untersucht, welche Funktion die jeweiligen Erzahl-

segmente in der Gesamtdarstellung iibernehmen.

Von besonderem Interesse sind unter dieser Perspektive Hintergrundskons-
truktionen des Erzahlvorgangs. Sie treten haufig dann in Erscheinung, wenn der
Erzahlende innerhalb eines Ereigniszusammenhangs bemerkt, dass noch nicht
alle wichtigen Bedingungskonstellationen ausgefiihrt wurden, die die zwang-
slaufige Folge dieses Ereignisses plausibel machen. Der Erzdhlende muss in sol-
chen Momenten den Erzdhlverlauf des eigentlichen Ereignisses unterbrechen,
um ein Ereignis oder Ereigniszusammenhang aus fritherer Zeit darzustellen,
welches die fehlenden Informationen zum Verstindnis der biographischen
Ereignisaufschichtung erganzt. Schiitze interpretiert Hintergrundskonstruktio-
nen u.a. als Markierer systematischer Ausblendung von Verletzungen und
schmerzhaften Begebenheiten oder als Ausdruck biographischer Unordnung
(vgl. Schiitze 1987, 1995, 2005).

Insgesamt betrachtet ist die Strukturelle Beschreibung ein Arbeitsschritt zur
Ordnung und Strukturierung des Textes. Durch die Analyse der spezifischen
Textstruktur konnen Zusammenhange zwischen fritheren und spateren Ereig-
nissen hergestellt und Themenzentren aufgeschlossen werden. Diese Erkenn-
tnisse lassen wiederum Schliisse tiber die jeweils dominierenden Prozessstruk-
turen des Lebenslaufes zu, die im anschliefdenden Arbeitsschritt der biographi-
schen Gesamtformung in einen biographischen Gesamtzusammenhang gebracht

werden.

6.4.2 Analytische Abstraktion und Erarbeitung eines theoretischen
Modells

Die Darstellung des Falles als Einheit innerhalb der biographischen Gesamtfor-
mung bildet den ersten Schritt der analytischen Abstraktion. Dariiber hinaus
geht es darum aus der Gesamtsicht des Falles allgemeine Strukturen heraus-
zuarbeiten, die sich innerhalb der Biographie immer wieder in dhnlicher Form
auffinden lassen: ,also die Feststellung des systematischen Zusammenhangs
wiederholt auftretender identischer oder dhnlicher formstruktureller Phano-
mene“ (Perleberg/Schiitze/Heine 2006: 136). Hierbei wird auch betrachtet wel-
che ,systematischen sozial-biographischen Hintergrundszusammenhange®, wie
zum Beispiel das Zusammenwirken verschiedener Verletzungsdispositionen,

aufzuweisen sind (ebd.: 136). Von besonderem Interesse sind schliefilich die
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jeweiligen spezifischen Merkmale des Einzelfalls hinsichtlich seiner ,Besonder-
heiten und Allgemeinheiten innerhalb der biographischen Erfahrungsauf-
schichtung (ebd.: 136). Uber den kontrastiven Vergleich mit anderen Fillen
werden Kategorien erarbeitet, die durch die Hinzuziehung weiterer Falle konti-
nuierlich differenziert und ausgeformt werden kénnen. Die Erhebung der Daten
und Kategorien erstreckt sich solange bis die theoretische Sattigung (Gla-
ser/Strauss 1998) erreicht ist. Schliefdlich kann im Zuge der ,Ausdifferenzierung
der analytischen Kategorien in kontrastive Prozessvarianten“ (Perle-
berg/Schiitze/Heine 2006: 137) ein theoretisches Modell konstruiert werden,
welches die gegenstandsbezogenen Erkenntnisse differenziert beschreiben
kann. Bei der Konstruktion des Theoriemodells geht es vor allem um die Erlau-
terung des Kategoriengeflechts tiber die Darstellung der Wechselwirkungen und

Zusammenhange des Gegenstandsbereichs.
6.5 Eckdaten der empirischen Analyse

6.5.1 Fallauswahl

In die Fallauswahl wurden Lehramtsanwarter/innen einbezogen, die sich zur
Zeit der Erhebung in der ersten Halfte des Vorbereitungsdienstes befanden und
in ihrer Art und Intensitat unterschiedliche Formen des Praxisbezugs vor Ein-
tritt in die Zweite Phase der Ausbildung erlebt haben. Es handelt sich dabei um
Informanten/innen, die alle ein Lehramtsstudium an derselben Universitat ab-
solviert haben. Mit Ausnahme eines Falles hatten alle das Lehramt an Sonder-
schulen mit unterschiedlichen Facherkombinationen und unterschiedlichen
Fachrichtungskombinationen studiert. Bei den Unterrichtsfachern handelte es
sich entweder um ein Sekundarschulfach oder zwei Grundschulfacher. Die
Fachrichtungskombinationen ergaben sich aus den Bereichen: Verhaltensges-
tortenpadagogik, Lernbehindertenpadagogik, Sprachheilpadagogik, Geistigbe-
hindertenpadagogik und Korperbehindertenpadagogik. Ich habe eine Leh-
ramtsanwarterin des Grundschullehramtes interviewt, die mit einigen der an-
deren Informanten an einem freiwilligen studienbegleitenden Praxisprojekt be-
teiligt war. Dieses Praxisprojekt umfasste die Gestaltung und Durchfiihrung von
wochentlichen Spiel- und Lernnachmittagen fiir Grundschulkinder mit Lern-
schwierigkeiten. Es war offen fiir Studierende des Lehramtes an Grund- und
Sonderschulen (vgl. Geiling/Sasse 2008, Reh/Geiling/Heinzel 2010).

Die Suche nach Interviewpartnern erfolgte zunachst iiber den Kontakt zu einer
Lehramtsanwarterin, welche ein schriftliches Anfrageschreiben fiir mogliche

Interviewpartner per E-Mail liber den Verteiler des Vorbereitungsdienstes des
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Sonderschulbereiches verteilte. Uber diese Anfrage meldeten sich drei meiner
Informanten.86

Da ich selbst wahrend meiner Studienzeit an dem bereits erwahnten Praxispro-
jekt beteiligt war, verfiigte ich iiber einige Kontakte zu ehemaligen Teilnehme-
rinnen, die ich direkt ansprach.8” Andere Kontakte entstanden wiederum durch
die konkrete Anfrage von Lehramtsanwartern durch die Interviewpartnerss,
sowie einen Besuch bei einem Sommerfest der Seminargruppe des Studiense-
minars und personliche Kontakte.8?

Insgesamt wurden 11 narrative Interviews durchgefiihrt und transkribiert.

6.5.2 Problematisierung des Fallsamples

Insgesamt entwickelte sich die Promotion aus dem Gedanken, das erwahnte
studienbegleitende Praxisprojekt naher zu betrachten. Daher begriindet sich
der Einbezug der Lehramtsanwarterin des Grundschullehramts.?® Da das Leh-
ramt an Sonderschulen und Grundschulen in seiner Struktur sehr dhnlich ange-
legt ist, lasst sich der Fall gut in die kontrastive Analyse eingliedern.

Der gewahlte Zeitpunkt des Interviews in den Sommerferien nach Absolvierung
des ersten Vorbereitungsjahres®! ergibt sich urspriinglich ebenfalls aus dem be-
sonderen Fokus auf das Praxisprojekt, da die ersten Studienabsolventen, die am
Projekt teilgenommen hatten, im Erhebungszeitraum zunachst erst das erste
Jahr des Vorbereitungsdienstes absolviert hatten.

Aus der dargestellten Zusammenstellung der Falle ergeben sich zunachst zwei
auffallige Schwierigkeiten: Zum einen impliziert mein eigener studentischer
Werdegang im Lehramt an Sonderschulen derselben Universitiat, sowie die
ehemalige Teilnahme am beschriebenen Praxisprojekt gemeinsam geteiltes
Wissen. In Bezug auf die erzahltheoretischen Grundlagen des narrativen Inter-
views ist dies keine geeignete Grundlage, um eine detailreiche und den Gegens-
tand in moglichst vielen Facetten darstellende Erzahlung zu generieren, da der
Erzahlende womoglich davon ausgeht, das bestimmte Sachverhalte gemeinhin
bekannt sind. Des Weiteren verbindet sich hiermit eine mogliche ,Blindheit’ bei
der Rekonstruktion der Interviews, die ebenso durch das gemeinsame Kontext-

wissen beeinflusst werden kann.

86 Andreas Heinzel, Paul Merker, Ulrike Rast (Namen der Interviewpartner gedndert)

87 (Claudia Meinel, Eva Kuhn, Susanne Hinze

88 Carsten Freiwald

89 Franziska Krause sowie Maria Suhrbier, Sabine Jung, Stephan Richter

90 Eva Kuhn

91 Insgesamt handelte es sich wiahrend des Erhebungszeitraumes um eine zweijahrige Struktur
des Vorbereitungsdienstes.
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Natiirlich kann man unter Riickbezug auf die Eigenheit qualitativer Forschung
damit argumentieren, dass jegliche Form der Interpretation, subjekt- und kon-
textgebunden sei und ebenso auch bei unbekannten Interviewpartnern nicht
antizipierbar ist, welche gemeinsamen Wissensbestiande evtl. vorliegen und im
interaktiven Prozess des Interviews implizit vermittelt werden. Dennoch ist der
problematisierte Aspekt des geteilten Wissens bei der Rekonstruktion im Sinne
einer ,reflektierenden Subjektivitit (Steinke 1999) zu beachten. Besonders bei
der Analyse der Interviews hinsichtlich der Art und Weise des Darstellungsvoll-
zuges muss diese Perspektive immer mitgedacht werden. Um diesem Problem
konstruktiv zu begegnen, suchte ich den Austausch in Interpretationsgruppen
auch unterschiedlicher Professionen.

Zum anderen ist zu bedenken, dass der gewahlte Interviewzeitpunkt in der ers-
ten Halfte des Vorbereitungsdienstes einen Zeitpunkt betrifft, an welchem die
Lehramtsanwarter diese Ausbildungsetappe noch nicht bilanzieren konnen. Die
Aufforderung zum Riickblick auf den eigenen beruflichen Werdegang erfolgt
daher in einem Moment, in welchem er eigentlich noch nicht vollstindig abge-
schlossen ist. Hier lief3e sich das Gegenargument anfiihren, dass die berufliche
Entwicklung besonders im Lehramt ohnehin liber das Referendariat hinaus ge-
he und ein eindeutiger Punkt des Abgeschlossenseins, daher schwer zu markie-
ren sei. Dennoch handelt es sich beim Studium und Referendariat um konkrete
institutionelle Ablaufmuster mit feststehenden Ablaufstrukturen und einem de-
finierten Endpunkt mit dem Erhalt des zweiten Staatsexamens.

Der Vorbereitungsdienst lasst sich in den Einzelfdllen also nicht als verarbeite-
ter Erfahrungsgehalt interpretieren, sondern er muss als Gegenwartsperspekti-
ve analysiert werden. Dies bedeutet, danach zu fragen, in welcher aktuell domi-
nierten Gestimmtheit der Erzahlende die Ereignisverkettungen seines Lebens-
laufes betrachtet oder welche Zukunftsperspektiven er von diesem gegenwarti-
gen Zeitpunkt entwerfen kann (vgl. Marotzki 1990). Diese Analyseeinstellung
eroffnet ebenso interessante Einblicke auf mogliche Strukturprobleme des Vor-
bereitungsdienstes, kann aber nattirlich nicht die langfristige lebensgeschichtli-
che Einbettung dieser Etappe vorweg nehmen.

6.5.3 Erhebung und Verlauf der Interviews

Den Grof3teil der Interviews habe ich selbst am Anfang meiner Promotionszeit
erhoben. Hierbei war der Erzdhlimpuls zundchst auf die berufsbiographische
Entwicklung fokussiert. Nach der Transkription und Analyse wurde allerdings
deutlich, dass dieser Fokus eventuell eine verkiirzte Darstellung des Lebens-

laufs in einigen Interviews verursacht hatte. Aus diesem Grund dffnete ich den
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Interviewimpuls fiir die ganze Lebensgeschichte. Ebenso sah ich einen Grund in
dem problematisierten Aspekt des gemeinsam geteilten Wissens. Ich entschied
mich die Interviewfiihrung der zwei letzten Félle an eine Kollegin abzugeben.
Anhand des hoheren Detaillierungsniveaus der nach der Korrektur erhobenen
Fille, lasst sich eine Verbesserung durch diese AnderungsmafRnahme vermuten.
Bis auf zwei Falle®2 wurden alle Interviews in ruhigem Umfeld, in den jeweiligen
Wohnungen der Informanten/innen durchgefiihrt. Wahrend der Erhebung der
Interviews hat sich gezeigt, wie enorm wichtig die Bedingungen und Ausgangs-
konstellationen hierfiir sind. Aus den vermeintlichen Fehlschritten konnten
wichtige Erkenntnisse gezogen werden. Es ist entsprechend der Ungewissheit
einer prozessorientierten qualitativen Forschung festzustellen: ,das Instrument
und seine konstitutiven Teile zeigen ihren Charakter genau in dem Moment, in
dem sie nicht funktionieren.“ (Roth 2004: 170).

6.5.4 Systematik der Fallanalyse und -darstellung

Aus dem vorgestellten Fallsample sollen zunachst zwei Eckfélle dargestellt wer-
den, die sich in ihrer Eigenheit anndhernd maximal kontrastierend gegentibers-
tehen. Diese werden zunachst in ihrer individuellen Spezifik rekonstruiert. Die
Darstellung der Eckfille gliedert sich in drei Ebenen, die ich hier naher erlau-

tern mochte.

Darstellung der beiden Eckfille
a) Fallportrait

Im Fallportrait werden zwei Analyseebenen der Narrationsanalyse miteinander
verbunden. Es enthalt sowohl Elemente der strukturellen Beschreibung als auch
der analytischen Perspektive der biographischen Gesamtformung.?3 Die Fall-
portraits gliedern sich in drei zeitliche Verlaufslinien, die in den Fallen als do-
minante Ereignismarkierer rekonstruiert wurden: die Entwicklung bis zur Stu-
dienwahl, die Studienzeit, die Entwicklung nach dem Studium. Die immanenten
Themenschwerpunkte der Fallportraits ergeben sich aus der Rekonstruktion
der Eigenstruktur des Einzelfalles (Fall 1 - Kap. 7.1, Fall 2 - Kap. 7.3).

b) Analytische Abstraktion

92 Andreas Heinzel - Das Interview fand in einem Raum seiner Stammschule statt. Claudia Mei-
nel - Das Interview fand in meiner eigenen Wohnung statt.

93 Der Arbeitsschritt der vorangegangenen Strukturanalyse des Textes ist in Form von Struk-
turtabellen im Anhang der Arbeit dokumentiert.
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Der Fokus der Analytischen Abstraktion ergibt sich aus dem Erkenntnisinteres-
se der Forschungsarbeit. Die Analyse richtet sich hierbei auf drei Analyseebenen:
erstens die Perspektive auf die biographische Gesamtstruktur, zweitens die biog-
raphische Relationierung der Praxiserfahrungen® und drittens den Ubergang
und die Gegenwartsperspektive im Vorbereitungsdienst (Fall 1 - Kap. 7.2, Fall 2 -
Kap. 7.4).

Im Vordergrund steht dabei die Rekonstruktion von:

- strukturellen Mechanismen der Entfaltung und Beeintrachtigung von biog-
raphischen Prozessen innerhalb des Studiums und im Rahmen der studien-

begleitenden Praxiserfahrungen,

- biographische Relationierungsprozesse aus der Gegenwartsperspektive des

Vorbereitungsdienstes und

- Deutungen des Spannungsfeldes von Theorie und Praxis.

Kontrastierung der beiden Eckfille

Der Binnenstruktur dieser Analyseebenen folgend, werden nun beide Eckfille
kontrastierend gegeniibergestellt. Diese sollen zusammengefasst und theoreti-

siert werden (Kap. 7.5).

Weitere Kontrastperspektiven aus anderen Fdllen

Die dargestellten Falle werden in ihrem Kontrastverhaltnis bilanziert. Zur wei-
teren Differenzierung der Perspektiven werden aus anderen Fallen des Fall-
samples Kontrastfiguren hinzugezogen (Kap. 7.6). Hierbei wird der biographi-
sche Rahmen nachgezeichnet, auf eine ausfiihrliche Darstellung der biographi-
schen Gesamtformung wird allerdings verzichtet. Vielmehr richtet sich der Blick
auf einzelne, thematisch relevante Textsequenzen aus den berufsbiographi-

schen Interviews.

94 Der Begriff Praxiserfahrungen bezieht sich hier auf Praktika und zusatzliche Erfahrungen in
praktischen Handlungsfeldern.
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7. Falldarstellung - Biographische Rekonstruktionen

7.1 Fallportrait: Claudia Meinel
Biographische Hintergrundinformationen, Intervieweinstieg

Claudia Meinel hat das Lehramt an Sonderschulen in den Fachrichtungen Lern-
behinderten- und Kérperbehindertenpadagogik mit dem Sekundarschulfach Ge-
schichte studiert. Sie begann die Vorbereitungszeit direkt nach dem Studium
und hat zur Zeit des Interviews ein Jahr dieser Ausbildungsphase absolviert. Das
Interview fand in der Privatwohnung der Interviewerin statt. Der Interviewein-
stieg ist zunachst durch einen Irritationsmoment gepragt. Die Interviewerin be-
ginnt mit einem sehr komplexen Interviewstimulus, der mehrere Darstellungs-
ebenen und Kommunikationsschemata beinhaltet.

L1 Also () ehm () ich hatt’s ja schon angedeutet worum'’s () jetz geht bei dem Interview
also ich wollte (.) ich will halt ehm sehen welche Elemente so in der beruflichen Entwick-
lung zum Lehrer halt () fiir einen persédnlich wichtig sind so (.) und ehm (.) deswegen is
meine Frage so das ehm (.) ich mich halt fiir die Berufsgeschichte interessiere so von euch
Referendaren sozusagen (.) und ehm (.) fiir mich wdr's halt interessant wie das (.) zu dei-
nem Berufswunsch kam und wie dann so (.) so Stiick fiir Stiick fiir dich so Sachen hinzu-

kamen bis jetz im Referendariat also wie du dich jetz beruflich (.) bis jetz so entwickelt
hast und was dabei fiir dich wichtig war (..)“ (2-8).

So stellt sie ihr personliches allgemeines Forschungsinteresse fiir bedeutsame
,Elemente” (3) fiir die ,berufliche Entwicklung“ (3) des Lehrers dar. Sie detailliert
diese allgemeine Perspektive und verweist auf das Interesse an der ,Berufsge-
schichte” (5) der kollektiven Gruppe der Referendare, deren Mitglied die Infor-
mantin ist. Die Interviewerin spezifiziert schliefdlich in einer indirekten Frage
auf den engeren Zusammenhang des Interesses am individuellen Entwicklungs-
prozess der Informantin, dessen Ausgangspunkt sie mit der Entwicklung des
,Berufswunsches” (6) setzt und fiir den anschlieffenden Verlauf der beruflichen
Entwicklung bis zur Jetzt-Zeit im Referendariat 6ffnet. Zusatzlich fordert sie mit
der impliziten Frage ,was dabei fiir dich wichtig war” (8) die Unterscheidung
und Bewertung des Wichtigen vom Unwichtigen in der beruflichen Entwicklung.

Mit diesem komplexen Interviewstimulus impliziert die Interviewerin eine
theoretische Vorstellung von ,Elementen’ der beruflichen Entwicklung und den

Beginn des beruflichen Werdegangs mit dem ,Berufswunsch’.

Claudia Meinel reagiert auf diesen Stimulus zunachst mit der Bewertung der Si-
tuation, als nicht leicht zu bewaltigende Anforderung, woraufhin die Intervie-
werin ihr mehr Zeit einrdumt. Hiermit wird der kommunikative Druck verstirkt,

was schliefdlich in der Steigerung der Bewertung ,Das ist ja ganz schwierig
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() (11) zum Ausdruck kommt. Die Informantin verweist die Ursache fiir die
Schwierigkeit auf mangelnde Informationen tuber die geforderte Darstellungs-
leistung auf die Interviewerin zuriick. Sie raumt ein, dass sie sich auf diese Si-
tuation in Form von ,Stichpunkten” vorbereitet hatte. Nach einem kurzen Aus-
stieg aus der Interviewsituation formuliert die Interviewerin einen Neuansatz
des Interviewstimulus. Dieser enthalt den impliziten Erzahlimpuls iiber die Dar-
stellung der Art und Weise der Entwicklung der Berufsidee ,Lehrer zu wer-
den“ (16).

Nach einer interaktiven Absicherung der Erzdhlaufforderung: ,Also wie hat’s

angefangen ja @.@“ (17), beginnt Claudia Meinel ihre Darstellung.

In der Folge stellt Claudia Meinel ihren berufsbiographischen Werdegang in
sehr geraffter Form dar. Dadurch kénnen biographische Linien nur andeutung-
sweise herausgearbeitet werden. Zugleich eroffnet dieses Interview durch den
hohen Anteil argumentativer Stellungnahmen und Detaillierung einen Einblick

in die Nutzung des Theorie-Praxis Verhaltnisses als Legitimationsstrategie.

7.1.1 Entwicklung bis zur Studienwahl des Lehramtsstudiums

Perspektive auf die Gesamtgestalt ihrer bisherigen Berufslaufbahn: ,keine
gute Geschichte

Claudia Meinel beginnt ihre Darstellung mit der Praambel: ,Ich glaub da hab ich
keine gute (.) keine gute @Geschichte@.@nee” (19). Dies spiegelt einerseits mog-
liche Zweifel, den Anforderungen des Interviews gerecht zu werden. Es impli-
ziert gleichzeitig aber auch eine antizipierte Idealversion der beruflichen Lauf-
bahn zum Lehrer, der sie nicht entsprechen kann. Auch in der Coda nach der
sehr ,stichpunktartig’ gerafften Darstellung ihres beruflichen Weges bis zum jet-
zigen Zeitpunkt wird deutlich, dass sie diesen nicht als beruflichen Werdegang,
also als Entwicklungsprozess bilanzieren kann: ,ja (...) soweit zu meinem berufli-
chen (.) also ich hab wirklich ganz schnell fertig studiert und bin dann sofort @ (.)
an die Schule” (38).

Die konzentrierte Darstellung der wichtigsten Eckdaten des Lebenslaufes ohne
weitere Ausbreitung biographischer Sinnquellen und Dispositionen ist einer-
seits im Interviewimpuls zugrunde gelegt, dokumentiert andererseits aber auch
die Eigenperspektive Claudia Meinels auf ihre Entwicklung: lhre Berufsge-
schichte stellt sie als eine Geschichte des schnellen, zielgerichteten Abwickelns
eines institutionellen Ablaufmusters dar.

Im gesamten Interview arbeitet sich Claudia Meinel immer wieder an der Frage

ab, was sie in ihrem Berufswunsch starkt und motiviert dabei zu bleiben. Es ist
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eine Art Rechtfertigungsmodus, der sich als eine tiefe Verunsicherung iiber die
Richtigkeit ihrer Berufswahl und als Orientierung an einem normativen Muster

der richtigen Berufswahl interpretieren lasst.

Studienwahl Lehramt

Claudia Meinel beginnt die Darstellung ihrer beruflichen Entwicklung mit dem
Zeitpunkt der Bewerbung an verschiedenen Universitdten. Sie bewirbt sich fiir
die Studienrichtungen ,Heilpdadagogik” (21) und ,Lehramt” (21) und legt fiir
sich fest, dass sie jenes Fach studiere, welches ihr die erste Riickmeldung gebe,
da sie kein konkretes Berufsziel verfolgt, sondern nur in irgendeiner Form ,mit
behinderten Kindern zusammenarbeiten” (23) mochte. Die erste Riickmeldung
erhalt sie aus A-Stadt, wodurch das Studium des Lehramtes und der Ortswech-
sel in diese Stadt fiir sie entschieden sind.

»() und ich hab gesagt ich studiere das @.@ wer sich zuerst meldet @.@ //ah// (.) das
war A-Stadt (.) und dann bin ich eben zum Lehramtsstudium gekommen (.) also ich wollte
nur mit=mit behinderten Kindern zusammenarbeiten das war (.) mein Wunsch //hm// (.)
aber was ich nun mache das war mir eigentlich egal @.@ das war dann (.) der Zufall (.)

der dann gesagt hat na ja gut (.) A-Stadt hat sich gemeldet @also gehst du zum Lehramts-
studium” (21-25)

Sie begibt sich mit einer reaktiv handlungsschematischen Haltung in das Leh-
ramtsstudium. Interessant ist die Begriindungsfigur fiir die Entscheidung tiber
die Berufsrichtung.

Der personifizierte ,Zufall” (24) tibernimmt die Autoritdt liber ihre berufliche
Entscheidung. Dementsprechend liegt es nun nicht mehr in ihrer Hand, zu sagen,
in welche Richtung sie geht, sondern der ,Zufall“ist es, der ihr ihren Platz direk-
tiv zuweist. In der relativierenden Zustimmung ,na ja gut” (25) druckt sich aus,
dass es nicht unbedingt eine absolut gewliinschte Richtung ist, die sie nun einzu-
schlagen hat. Es impliziert die Haltung fiir etwas ,iiberredet’ worden zu sein.

Die Entscheidungsgewalt und damit auch die Verantwortung fir die Studien-
wahl und ihren kiinftigen Lebensort iibertragt sie dementsprechend im Riick-
blick einer aufderhalb ihrer Selbst verorteten Instanz. Andere mogliche Ursa-
chenzusammenhange fiir die Entscheidung sind damit nicht mehr von Relevanz.
Wie sie auf die Idee gekommen ist, mit ,behinderten Kindern” (23) arbeiten zu
wollen, kommt in der gerafften Form ihrer Berufsgeschichte nicht zum Aus-
druck, sondern wird erst infolge einer Nachfrage der Interviewerin ndher aus-
gefiihrt.?>

95 Dies ist moglicherweise auch auf die Fokussierung des Interviewimpulses auf die Entwick-
lung des Berufswunsches ,Lehrer” zuriick zu fithren. Die Nachfrage richtet sich darauf, wie
sie das Ziel entwickelt hat, mit Menschen mit Behinderung zu arbeiten.
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Das Interesse am beruflichen Kontext der Forderschule

Claudia Meinel stellt die Entwicklung des Interesses am beruflichen Kontext der
Forderschule mit ihrem Vater in Verbindung, der selbst korperbehindert ist. Er
habe frither an einer Berufsschule fiir Kérperbehinderte gearbeitet und seine
Kinder ,immer mitgenommen” (97). Die Forderschule, und ebenso Menschen mit
Behinderungen, gehéren zum familidren vertrauten Raum, in dem Claudia Mei-
nel sehr positive Erfahrungen macht und mit dem sie sich positiv identifiziert.
Fasziniert ist sie von der Atmosphére der allumfassenden Freundlichkeit in die-
ser Institution, deren Angehdorige sich gegenseitig anerkennen und respektieren.
»(-) und das war (.) einfach’n tolles Klima (.) man is in diese Schule rein gekommen das
war’ne alte Villa (.) und die waren (.) die waren alle so freundlich miteinander die hatten
so’n tollen Umgang //hm// () und dann kommen die eigenen Schulerfahrungen dazu (.)
die doch ganz anders sind als das was man dort gesehen hat und dann sagt man (.) ja

5o ne- so 'ne Forderschule oder- ja das is was anderes da kénnt ich mich wohl fiihlen das
is'n (.) 'n angenehmeres Klima //m-hm// (.) untereinander //m-hm// (.) und das war ei-
gentlich der Grund warum ich gesagt hab (.) ich méchte ganz gerne mit- mit Menschen
arbeiten aber hauptsdchlich mit Menschen mit Behinderungen //m-hm// () da kannh man

() mehr erreichen sozusagen also (.) ja (.) is wahrscheinlich wirklich aus diesen Erfahrun-
gen () in meiner friihen Kindheit ooch so (.) //m-hm// (.) so erwachsen” (98-100)

Sie bleibt in der Aufdenperspektive des Beobachters, der die anerkennende At-
mosphdre wahrnimmt, aber dennoch nicht Teil dieses Interaktionszusammen-
hangs ist. Der schulische Kontext des Gymnasiums, auf den sie selbst verwiesen
ist und damit auch die Interaktionsgegentiber mit denen sie sich auseinander
setzen muss, stellen ein absolutes Kontrastmodell zu dieser Idealwelt dar. Die
seigenen Schulerfahrungen“ (100) werden nicht naher detailliert, allerdings als
Gegensatz zur idealen Form des anerkennenden Umgangs in der Koérperbehin-
dertenschule gesetzt. Es ist anzunehmen, dass sie im Rahmen ihrer Schulzeit Er-
fahrungen der Missachtung und Respektlosigkeit macht. In einer spater folgen-
den Kontrastierung des Habitus von Gymnasiallehrern und Sonderschullehrern
klagt sie das hierarchisierende Selbstbild ihrer alten Gymnasiallehrer an, was
die These bestatigt:

»ich hab (.) bei Gymnasiallehrern bei meinen alten Gymnasiallehrern immer so das Gefiihl
sie fiihlen sich als Elite (.) sie bilden eine Elite aus und sie sind eine Elite (.) und das ehm
bringen sie (.) in ihrem ganzen Dasein und in ihrer ganzen Verhaltensart auch zum Aus-
druck “(294-297)

Die explizite Abgrenzung von ihren ehemaligen Lehrern, sowie die weitgehende

Vermeidung einer Detaillierung im Interview, lassen vermuten, dass sie inner-
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halb einer hierarchisch gepragten Lehrer-Schiiler-Beziehung tiefgreifende Ver-
letzungen erfahren hat.%¢

Der Bezug auf diese Schulerfahrungen und auf die Wesensart ihrer Gymnasial-
lehrer in der Zeitform des Prasens symbolisiert die signifikante Bedeutung, die
diese Erfahrungen als Gegenhorizont zu guter padagogischer Praxis auch heute
noch fiir sie haben. Die stark normativ bewertende Sicht auf ihre berufliche
Entwicklung und weitere Krisenerfahrungen wahrend des Studiums lassen Zu-
sammenhange erkennen.

In der Gegeniiberstellung dieser gegensatzlichen Erfahrungen erkennt sie den
Arbeitskontext rund um Menschen mit Behinderung als Umgebung, in dem sie
potentiell die Chance hat, gegenseitige Anerkennung zu erfahren. Diesen Ein-
druck sieht sie in einer Reihe von Praktika bestatigt. Hierbei spielen auch Be-
kannte eine Rolle, die sie in ihrem Arbeitsfeld begleiten.

»() und ich kenn da sehr viele Leute die selber (.) an Férderschulen (.) arbeiten (.) bin da
mal mitgegangen hab mir das mal angeguckt und fand ich immer ganz toll (.) und dann

hab ich mir gedacht or so’n Heilpddagoge oder Ergotherapeut das wdr was fiir dich
//hm// () oder auch Logopdde (.) oder Lehrer” (107-111)

Auch hier bleibt sie eher in der Rolle der Beobachterin, die sich an dem Umgang
der Anderen erfreut, aber nicht am Geschehen in der Forderschule teilhat. Was
genau sie hier beobachtet, welche Aspekte ihr gefallen, fiihrt sie nicht aus. De-
mentsprechend weit gefasst sind auch die Berufe, die Claudia Meinel als Mog-
lichkeiten fiir sich antizipiert. Auffallig ist, dass sie zunachst eher therapeutische
Berufe anfiihrt und den Lehrerberuf in der Darstellung erst nachgeordnet be-
nennt. Sie benennt auch keine Tatigkeitsbereiche, in denen sie sich praktisch
handelnd antizipieren kann oder fir die sie sich die geeigneten Fahigkeiten zu-
schreiben wiirde. Es geht eher um einen mdoglichen Berufsabschluss, mit dem
sie sich identifizieren konnte: , or so’n Heilpddagoge oder Ergotherapeut das wér
was fiir dich” (109).

Der handlungsschematische Entwurf der Ergreifung eines Berufes im Kontext
der Forderschule lasst sich daher als ein Versuch werten, in irgendeiner Weise
ein Teil dieser sich gegenseitig anerkennenden Gemeinschaft zu werden, die sie

im Rahmen der Institution ,Férderschule’ inkorporiert sieht.®?

9 Qb es in ihrer Schulzeit auch Probleme in der Auseinandersetzung mit Gleichaltrigen gab, ist
aus ihrer Darstellung nicht erkenntlich

97 Dies lasst sich in Bezug zur Legitimationsfigur der Sonderschule als Schonraum setzen. Ein
Schonraum, der sich in dieser Rechtfertigungstheorie der Relevanz und Funktion der Son-
derschule, urspriinglich auf die Klientel der Sonderschule ausrichtet. Dieser Fall dokumen-
tiert allerdings, wie die ,Sonderschule’ auch als antizipiertes Berufsfeld als Schonraum defi-
niert werden kann.
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7.1.2 Studienzeit
Studium als institutionelles Ablaufmuster

Claudia Meinel beginnt das Lehramtsstudium in A-Stadt. Zunachst beginnt sie
mit dem Unterrichtsfach Mathematik. Die Hintergriinde fiir die Entscheidung
fiir dieses Fach oder ihre Fachrichtungen stellt sie nicht dar.

»(.) ja () und dann bin ich hierhergekommen und hab mit Mathe angefangen und (.) war
so ungliicklich (.) und dann hab ich mir gedacht ehm (.) ja wofiir interessierst du dich jetz
am meisten das war Geschichte (.) und dann bin ich ehm (.) zum Geschichtsstudium ge-
wechselt () und das war dann auch besser also das war dann so (.) so mein Ansporn (.) ja

doch Geschichtslehrer werden zu wollen (.) das war dann so (.) war doch die richtige Ent-
scheidung //m-hm// jetz gehst du deinen Weg“ (26-30)

Mit dieser Fachwahl ist sie sehr ,ungliicklich“ (27), was sie dazu veranlasst ihre
Studienausrichtung zu iiberdenken. Die Hintergriinde und Zusammenhange fiir
die emotional belastende Unzufriedenheit mit dem Fach Mathematik fiihrt sie
nicht aus. Deutlich wird allerdings der handlungsschematische Impuls der Aus-
einandersetzung mit dem eigenen Interessen- und Fahigkeitspotential, welcher
durch die Krise ausgelost wurde.

Claudia Meinel wechselt zu Gunsten ihres eigenen Interesses zum Geschichts-
studium und erfahrt dadurch eine Verbesserung der Situation. Diese spiirbare
Veranderung wird zugleich zum Antriebsmotor der Bewaltigung des angetrete-
nen institutionellen Ablaufmusters und bewirkt die handlungsschematische
Ausrichtung ,Geschichtslehrer werden zu wollen” (29). Diese Neuorientierung im
Zuge der Fachkorrektur vermittelt allerdings auch die Unsicherheit tUber die
Richtigkeit der reaktiv pragmatisch gewdhlten Berufsausrichtung. Wieder
scheint es, als misse sie sich selbst zu diesem Berufsziel liberreden und von der
Richtigkeit Uiberzeugen: ,jetz gehst du deinen Weg"“ (29-30).

Dabei identifiziert sich Claudia Meinel vor allem mit der Vision eines zukuinfti-
gen Ziels. In diesem verankert sie den Motor fiir die Bewaltigung der mit dem
Studium verbundenen Anforderungen. Deutlich wird dabei, dass ihr das Stu-
dium als moglicher Bildungsraum fremd bleibt. Die offensive Inangriffnahme
und handlungsschematische Nutzung dieser Zeit und die mogliche Auseinan-
dersetzung mit inhaltlichen Schwerpunkten wire als Gegenhorizont denkbar
gewesen.

Mit der Reduzierung ihres Studiums auf das Unterrichtsfach Geschichte und das
Berufsbild ,Geschichtslehrer (29) blendet sie zugleich auch die spezielle Aus-
richtung ihrer gewahlten Studienrichtung ,Sonderschulpadagogik’ aus. Es wird
deutlich, dass sie im Studium keinen Anlass fiir eine besondere inhaltliche Aus-

einandersetzung mit dem Themenfeld der Forderschulpadagogik wahrnimmt
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und sucht. Erhalten bleibt das Bild der Forderschule als angestrebtem Raum der
Anerkennung, in dem sie als Geschichtslehrerin tatig sein kann. Eine Problema-
tisierung und Auseinandersetzung mit der Institution und professionellen Fra-
gestellungen thematisiert sie nicht.

Dominant bleibt hingegen die Deutung der Studienanforderungen als abzuar-
beitende institutionelle Anforderung und die Bemiihung diese so schnell wie

moglich zu bewaltigen.

Verlaufskurvenentwicklung im Studium - der Theorieschock

Der Wechsel des Unterrichtsfaches verhilft nur kurzfristig zu einer Stabilisie-
rung ihrer Studiensituation. Generell bleiben die Zweifel iiber die Richtigkeit
des beruflich eingeschlagenen Weges. Claudia Meinel verweist hierbei auf meh-
rere Krisenmomente in ihrer Laufbahn in denen sie iiberlegt, den beruflichen
Weg abzubrechen. Die erste tiefe Sinnkrise erleidet sie wahrend ihres Studiums.
»(.) nur man- man hat zwischendurch immer so’n Punkt wo man alles hinschmeifSen will

das hatt ich im Studium vor dem Projekt //m-hm// () da war ich total gefrustet und hab
gesagt ich mach nich mehr weiter (1) (113-115)

Auf die Nachfrage der Interviewerin nach der Ursache fiir den ersten Frustrati-
onspunkt im Studium, verweist sie auf die Theorielastigkeit des Studiums, was
im absoluten Gegensatz zu ihrer gesamten Personlichkeit stehe.

»(-.) Wir haben (.) 'n Haufen Theorie (.) und ich bin kein Theoriemensch absolut

nich” (130)

Mit dem Ausdruck ,’n Haufen Theorie” werden die Inhalte des Studiums als un-
zuganglich, komplex und vor allem als zu viel markiert. Der als Gegensatz ange-
fliigte eigentheoretische Kommentar dokumentiert die fehlende Passung zwi-
schen der eigenen Selbstkonstitution und den Anforderungen des Studiums.
Claudia Meinel findet keinen Zugang zu den Inhalten des Studiums und abstra-
hiert dies mit dem hoheren Pradikat ,kein Theoriemensch” (131) zu sein. Dies
impliziert zugleich, dass sie sich eher mit den praktischen Momenten der Aus-
bildung und der Arbeit in der Praxis identifiziert. Indem sie allerdings formu-
liert ,kein Theoriemensch” (131) zu sein, hat sie lediglich ein Bild von dem, was
sie nicht ist. Dies legt nahe, dass sie auch noch nicht fassen kann, ob sie dem Ge-
genhorizont des Theoriemenschen, namlich dem Konstrukt eines kompetenten

Praktikers, entsprechen konnte.

Die Eigentheorie bietet eine Entlastungsmoglichkeit zur Legitimation der Erfah-
rungen des Scheiterns im Bereich der Theorie. In dieser Konstruktion werden
die Studienschwierigkeiten somit als grundsatzliche Nichtpassung zwischen ih-

rer Identitdtskonstitution und den Anforderungen gewertet. Hierbei wird impli-
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ziert, dass die Ursachen fiir das Scheitern nicht auf mangelnde Bemiihungen zu-
riick zu fiihren sind. Gleichzeitig wird ausgeschlossen, dass sie zwangslaufig
vollstandig ungeeignet fiir den Lehrerberuf sei. Denn potentiell besteht in dieser
Figur die Moglichkeit, dass sie ihre Starken im praktischen Bereich zur Geltung
bringen kann, wobei sie sich dariber wiederum noch nicht vollstdandig im Kla-
ren ist.

Erst ist im Anschluss an diese eigentheoretische Einschatzung erzahlt sie von
Degradierungserfahrungen im Umgang mit Universitdtsdozenten.

»() und dann ehm (..) auch schlechte Erfahrungen mit einigen Dozenten das muss ich jetz

auch einfach mal so sagen (.) ehm wenn man (.) grad in der Psychologie (.) von den (.) von
den Professoren oder Doktoren behandelt wird wie der letzte Husten (..) und man- man

hat eigentlich ‘n- 'n Sack voll Arbeit und weifs nich wo man zuerst ansetzen soll (.) und
dann wird man runtergeputzt im Seminar (..)“

Deutlich wird die grofde Distanz zwischen ihr und den Lehrenden der Universi-
tat, die sich ahnlich der bereits dargestellten Figur des Gymnasiallehrers, allein
schon durch ihre Titel ,Professoren oder Doktoren” (132) als etwas Besonderes
abheben. Diese Konstellation widerspricht absolut ihrem Idealhorizont der ge-
genseitigen Anerkennung und Gleichwertigkeit, wie sie ihn in der Forderschule
verortet hatte.

Die hohe Arbeitsbelastung und das gleichzeitige Gefiihl der Nichtachtung und
fehlender Anerkennung schichten sich zu einer Verlaufskurve zusammen, die
sie auch kollektiv mit anderen Studierenden teilt. Das Studium und die Theorie
werden damit fiir Claudia Meinel zu einem iibergeordneten Verhdangnis aus dem
man sich kaum befreien kann.

Lund () ja man sieht irgendwo (.) keinen Punkt mehr wo man sich mal festhalten kann

//hm// () das is eigentlich das schlimmste (..) ja und dann helfen auch die andern nich
mehr (.) die waren ndmlich genauso in so ‘ner (.) in so ‘nem Tieftal (.)" (134-137)

Dabei fiihrt sie die Ursachen fiir diese verhdangnisvolle Entwicklung auf einen
Bruch zwischen den Erwartungen an das Studium und den tatsachlich vorge-
fundenen Strukturen zuriick - sozusagen eine Art Theorieschock. Das Problem
ist dabei auf die institutionelle Ebene und die Divergenz von Theorie und Praxis
verlagert:

»ich weifs nich das kommt wahrscheinlich so nach ‘ner Zeit //hm// (.) das man dann un-
zufrieden wird mit dem was man hat das is dann anders als man sich das vorgestellt hat (.)

und Uni is ja wirklich nur Theorie (..) es is ja wirklich mal () 'n Lichtblick wenn @man ir-
gendwann mal was praktisches @machen darf //hm// ()“ (130-141)

Die Universitat ist fiir Claudia Meinel der institutionelle Ort der Theorie, an dem
Praxis quasi nicht erwiinscht ist. Indem sie sich eigentheoretisch als ,kein Theo-
riemensch’ fasst, ist die Universitit eine Institution, an der sie zwangslaufig

nicht passférmig agieren kann. Ausblicke auf ein Uberstehen kénnen ihr, als
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,Praxismensch’, nur Moglichkeitsfelder der praktischen Betatigung geben, die in
das Studium eingelagert sind.

Damit libernimmt Claudia Meinel den Theorie-Praxis Konflikt als personlich-
keitsentlastende Deutungsstrategie. Zusammenhange zwischen biographischen
Konstellationen und dem beschriebenen Erwartungsbruch werden ihr inner-
halb des Interviews nicht bewusst.? Anhand der wenigen lebensgeschichtlichen
Detaillierungen innerhalb des Interviews lasst sich erahnen, dass die im Stu-
dium ausbrechende Verlaufskurve mit den Verletzungserfahrungen aus der
Schulzeit in Zusammenhang steht. Die Wahrnehmung der Universitatsdozenten
als elitare abgehobene Gruppe entspricht dem Bild des Gymnasiallehrers aus ih-
rer Schulzeit. Die Nichtbeachtung bzw. Missachtung ihrer grofien Anstrengun-
gen durch den Psychologiedozenten entspricht nicht ihrem Idealbild des aner-
kennenden Umgangs, welches sie als Ziel ihrer beruflichen Orientierung vor Au-
gen hatte. Diese Erfahrung libertragt sie generalisierend auf das ganze Studium
und die Universitat als Institution, was zu einer weiteren Entfremdung von

theoretischen Inhalten und einer Uberidentifikation mit der ,Praxis’ fiihrt.

Bewiiltigung der Krise im Studium

Die Belastungserfahrungen im Studium werden so grof3, dass Claudia Meinel in
Erwagung zieht, das Studium abzubrechen. Dies setzt sie allerdings nicht hand-
lungsschematisch um, sondern lasst sich durch Kommilitonen zur Teilnahme an
der ,Lernférderung” (34), einem studienbegleitenden Praxisprojekt, ,iiberre-
de(n)” (143).

»(.) und da waren Leute die gesagt haben ach Mensch bewirb dich mal bei dem Projekt
frag mal ob du mitmachen kannst und (.) wirste sehen is alles besser und (.) ja das waren

dann auch wirklich so die Situationen die dann immer wieder (.) einen dazu bewegen wei-
terzumachen” (115-118)

Es ist ein Moment, in dem sie Zuwendung durch Andere erfahrt. Eine Art Zu-
wendung, in der Andere konkrete Handlungsschritte entwerfen, die fiir ihre
Entwicklung hilfreich sein konnten. Sie werden zum Antriebsmotor, welcher
Claudia Meinel ,dazu bewegen” (118) kann, sich weiterhin in das institutionelle
Ablaufmuster einzupassen.

Die Nutzung signifikant Anderer als handlungsschematische Wegweiser in Si-
tuationen der eigenen Entscheidungsunfahigkeit, ist eine Interaktionsfigur, die
Claudia Meinel generalisierend als Motor fiir die Abwicklung des institutionel-

len Ablaufmusters kennzeichnet.

98 Dies wdire bei einer breiteren Setzung des Interviewimpulses auf die Lebensgeschichte
denkbar gewesen.
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Schliefllich erfahrt Claudia Meinel durch die Teilnahme an der ,Lernférde-
rung“ (34) eine weitere Bekraftigung zur Bewaltigung des eingeschlagenen Stu-
dienweges. Sie erlebt die Arbeit mit ,den Kleinen” als sehr ,anstrengend” (35)
und leitet daraus ab, dass ihre Entscheidung, im Sekundarschulbereich zu arbei-
ten, richtig war.

»() und ehm () was () was mich dann noch so bestdrkt hat in meinem (.) in meinem Ge-
schichtsstudium und in meinem Studium fiir (.) fiir die héheren Klassen (.) war dann ehm
() diese Lernférderung (.) //m-hm// () bei Frau Lessing (.) weil das fand ich so anstren-

gend bei den Kleinen (.) das ich gesagt hab or du hast dich so richtig @entschieden @.@
bei den GrofSen arbeiten zu wollen” (32-37)

Die Bekraftigung fiir das Weiterfiihren des institutionellen Ablaufmusters zieht
sie dementsprechend zunachst nicht aus dem Erleben gelingenden padagogi-
schen Handelns sondern aus dem antizipierten Gegenentwurf einer moglichen
Passung bei einer Verdanderung der Klientel. Neben dieser quasi indirekten Be-
statigung ihrer beruflichen Ausrichtung entwickelt sie Freude an der Material-
entwicklung fiir die Kinder. Sie beginnt dabei sich in die Kinder hineinzuverset-
zen und sich mit padagogischen Fragestellungen zu beschaftigen. Diese Ausei-
nandersetzung hilft ihr, ihre berufliche Zielorientierung zu verstarken und die
hierfiir notwendige Konfrontation mit ,Theorie’ als notwendiges ,Muss’ zu ak-
zeptieren. Die ,Lernforderung’ bleibt dabei ein Arbeitsschritt der Kompetenz-
aneignung auf dem Weg zum tibergeordneten diffusen Ziel der ,Praxis’.

»(.) ja () aber es war eigentlich das Beste was ich machen konnte //hm// (.) es war zwar

viel Arbeit aber es war (.) es war Spafs (.) und es war ganz viel Praxis (.) und ganz viel gu-

te Erfahrungen (..) von denen ich wie gesagt immer noch profitiere ja (.) //hm//(.) das al-
lerbeste was passieren konnte doch (.) @.@ es muss weiterlaufen ()" (143-146)

Das Praxisprojekt ist ein Teil der Abwicklung des institutionellen Ablaufmusters.
Ein Arbeitsschritt, in dem sie sich, auch aufgrund der praktischen Einbindung
im Gegenhorizont der Theorie, eher aufgehoben fiihlt. Claudia Meinel erfahrt
tber die handlungsschematische Stiitzung ihrer Kommilitonen und der tatsach-
lichen Verbesserung durch die Inangriffnahme der ,Lernférderung’ eine Stabili-
sierung ihrer krisenhaften Studiensituation. Sie findet ein labiles Gleichgewicht

mit dem es ihr mdéglich ist, das Studienziel weiterhin zu verfolgen.

Praktika und Praxiserfahrungen wihrend des Lehramtsstudiums

Die Praktika fiihrt Claudia Meinel zunachst als starkendes Element zur Bewalti-
gung des Studiums an. Bei naherer Nachfrage der Interviewerin entfaltet sie al-
lerdings ein differenziertes Bild, wobei qualitative Unterschiede der Praktika

deutlich werden.
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Fur Claudia Meine], fiir die der Praxisbezug eigentlich das Wichtigste in ihrem
Studium darstellt, sind die SPU eine belastende Erfahrung. Sie stellt hierbei vo-
ran, dass die SPU wiahrend des laufenden Semesters stattfinden, worin eine Ur-
sache fiir die Belastungserfahrung liegen konnte. Fiir Claudia Meinel ist es oh-
nehin schwer den Anforderungen des Studiums gerecht zu werden, wobei die
Herausforderung in einem zusatzlichen praktischen Handlungsfeld ihre berufli-
che Eignung unter Beweis stellen zu miissen, sie zusatzlich unter Druck gesetzt
haben konnte. Sie selbst fuhrt diese Last nicht naher aus, sondern entwirft fur
die Bewertung der SPU das hohere Pradikat: ,nichts Halbes und nichts Gan-
zes“ (175). In seiner Quintessenz symbolisiert dies, dass der erwiinschte Praxis-
bezug im Grunde nicht stattgefunden hat. Sie war weder halb noch ganz in der
Praxis involviert. Damit hatten die SPU fiir sie keinen Effekt, auf3er der zusitzli-
chen Belastung im Semester.

In den Blockpraktika macht sie unterschiedliche Erfahrungen, die sie an der
Qualitat der kollegialen Einbettung innerhalb der Institution festmacht. In einer
Gegensatzanordnung werden zwei verschiedene Auspragungen von im Prakti-
kum erlebten Arbeitsbiindnissen deutlich. Hierbei spiegelt sich die Doppelrolle,
welche sie im Praktikum einnimmt, als Handlungsproblem. Einerseits ist sie
Kollegin, quasi gleichwertiger Arbeitspartner, andererseits eine nicht voll ein-
zubeziehende Studentin, die Erprobungsraum benétigt. Diese Rollen sind ver-
kniipft mit einem Sprung zwischen zwei Institutionen: die Schule als Aktions-
raum in der Rolle des Kollegen, die Universitat als Aktionsraum in der Rolle als
Studentin.

»(-) wie gesagt die Praktika wo man wo man einfach nur so (.) als Student angenommen
wurde der sagt man kann sich ausprobieren die waren toll () die waren einfach Spitze
//mh// da hat man auch’n Feedback bekommen von den Lehrern und die haben- gesagt

haben (.) ja das geht so oder das geht so nich aus dem und dem Grund (.) und da lernt
man auch was (.)“ (181-184)

Claudia Meinel erlebt solche Situationen als forderlich, in denen sie als entwick-
lungsbediirftige Lernende agieren kann und tentative Erfahrungsraume ermog-
licht werden. Wichtig ist dabei vor allem die Rolle der begleitenden Lehrer. Sie
stellt diese als Professionelle dar, die zwischen richtigen und falschen Hand-
lungspraxen unterscheiden und diese modellartig vorstellen und begriinden
konnen. Auffillig ist, dass bei dieser Form des Arbeitsbiindnisses ihre Rolle als
Kollegin in den Hintergrund ruckt. Sie sieht sich selbst als unterweisungsbe-
dirftige Schiilerin, die auch das Recht hat Fehler zu machen, korrigiert zu wer-

den und hierfiir Begriindungen zu erhalten. Es bedeutet in diesem Sinne, die
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Anerkennung als Klient in der Krise®® und den Einbezug in die Institution Schule,
mit welcher sie sich eher identifiziert als mit der Universitat.

Kontrastierend stellt Claudia Meinel hierzu eine Form des kollegialen Bezugs
dar, den sie als destabilisierend fiir die berufliche Entwicklung bilanziert.

»(-) und dann hatte man Kollegen dabei die in einem immer so (.) das gesehen haben der
kommt frisch oder die kommt frisch aus der Uni die is mitten dabei die muss uns eigentlich

was - (.) was erzdhlen kénnen (.) und das macht keinen Spaf3 das is einfach ‘ne Uberfor-
derung” (178-180)

Sie schildert eine Form des Kollegenbezuges, in der ihr die Rolle als Innovator
der Praxis zugeschrieben wird. Hierbei wird sie als intensiv eingebundenes
Mitglied der Institution Universitat identifiziert, was ihrem eigenen Selbstbild
massiv widerspricht. Sie wird als eine Vertreterin dieser Institution wahrge-
nommen, welche die Funktion hat, von neuen Impulsen und Verdanderungen im
padagogischen Diskurs zu berichten:

»~wenn man=wenn man dann von der Uni kommt man-man wird von den dlteren Kollegen

wirklich erstmal so (.) na ja sie haben doch jetz das neueste gelernt sie miissten’s doch am
besten wissen” (188-190)

Angesichts der eigenen Fremdheit gegeniiber der Institution Universitat und
dem mit ihr verbundenen Konstrukt der Theorie, fuhlt sich Claudia Meinel die-
ser Situation nicht gewachsen. Sie erfahrt dies als erneut destabilisierende Si-
tuation besonders in Bezug auf die Unsicherheit, liber die Richtigkeit des einge-
schlagenen beruflichen Weges. Deutlich wird dariiber hinaus auch, dass die
Kluft zwischen Theorie und Praxis, die sie selbst im Studium empfindet, auch in

der Interaktion mit den Kollegen problematisches Krisenpotential enthalt.

7.1.3 Entwicklung nach dem Studium
Ubergang in den Vorbereitungsdienst

Der Ubergang in den Vorbereitungsdienst stellt fiir Claudia Meinel eine grofe
Erleichterung und teilweise auch das Erleben eines ,Hochgefiihls“ (229) dar. Sie
hat die krisengepragte erste Etappe des institutionellen Ablaufmusters bewal-
tigt und erlebt den Wechsel von der Institution Universitat in die Institution
Schule vor allem als grofde Befreiung von der lastigen ,Theorie’. Zudem sieht sie
nach dieser langen Zeit die Moglichkeit, sich praktisch handelnd zu erfahren.

»() man kann sagen man is kein Student mehr (.) und das=das (.) bringt auch bei ganz
vielen Leuten so (.) na Respekt is der falsche Ausdruck aber (.) man wird anders akzeptiert
() solange wie man man an der Schule als Student vorgestellt wird is man immer so (.) na
ja () du bist ja noch nich fertig //hm// (.) aber wenn man eben auch sagen kann (.) nee

ich habe fertig studiert (.) das is jetz (.) die zweite Phase ich bin jetz (.) @fast 'n Lehrer@
//hm// es fehlt nich mehr viel” (217-222)

99 (Oevermann 1996, 2002)
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Sie erlebt auf3erdem einen Rollenwechsel vom quasi ,unfertigen’ Studenten zum
[fast’ Lehrer, mit dem sie eine soziale Aufwertung gerade im Kollegium verbin-
det. Das fertig abgeschlossene Studium wird fiir sie zum Beweis etwas geleistet
zu haben und auf dem Weg zum anvisierten Ziel des Lehrerberufs, eine aner-
kannte Stufe weiter geklettert zu sein. Diese positive Einstiegssituation in das
Referendariat Ubertragt sie allgemein auf die Zweite Phase der Lehrerausbil-
dung. Dies wird besonders deutlich, da sie die nach den ersten Monaten des Re-
ferendariats eintretende Krise als ,Sondersituation” (230) darstellt.

»(.) ja () bis dann diese- diese Sondersituation eingesetzt hat und ich ehm (.) nur noch in
Vertretungsstunden eingesetzt war und (.) na fast wie verheizt wurde kann man- kann
man so sagen (.) das lief iiber drei vier Monate und dann war ich am Ende meiner Kridfte

am Ende meiner Nerven //hm// () ja (.) das hat sich eigentlich bis zum Ende des Schul-
jahres auch nich (.) nich gebessert” (229-233)

Diese Situation kennzeichnet, dass sie auf sich allein gestellt, vor allem in Ver-
tretungsstunden eingesetzt wird, da beide Betreuungslehrer gleichzeitig ausge-
fallen waren. Die fiir sie so wichtige Zuwendung durch einen professionellen
Anderen, der ihr handlungsschematisch fiir die Bewaltigung der Aufgaben bei-
steht, fallt quasi komplett weg. Diese Belastung schichtet sich, durch das fremd-
bestimmte ,eingesetzt Werden’ in Vertretungsstunden, verlaufskurvenférmig
auf.

Claudia Meinel gelangt an die Grenzen ihrer Krifte und erfahrt eine dhnliche
Destabilisierung, die sie mit der Krisensituation des ,Aufgebenwollens’ im Stu-
dium parallelisiert.

»das is so’n Punkt ja grad vor den Sommerferien wenn keiner mehr richtig kann (.) und
keiner mehr richtig Lust hat (.) und diese Stimmung haste irgendwie tiberall die haste bei

den Schiilern die haste bei den Kollegen (.) die haste im Seminar (.) und dann sagste (.)
nee @.@ ich will nich mehr @2@"“ (120-123)

Es ist zugleich ein Verlaufskurvenprozess des Burnout, den sie als kollektiv
kennzeichnet und der sich daher in seiner Intensitat noch steigert, da sie nicht
auf die stabilisierende Unterstiitzung anderer zuriickgreifen kann:

Einen moglichen Zusammenhang zwischen dem Auftreten der Krisenerfahrun-
gen im Studium und im Referendariat, besonders im Kontext der fehlenden
Anerkennung durch Andere und des Uberhandnehmens des Arbeitspensums,
stellt sie nicht her. Sie generalisiert diese Krisenerlebnisse eher als normale
Frustrationspunkte, denen man sich innerhalb der beruflichen Entwicklung
notwendigerweise stellen muss.

Eine Stabilisierung ihrer Lebenssituation im Referendariat erfahrt sie nach den

Ferien durch die Zuteilung neuer Betreuungslehrer.
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»(.) ja () deswegen bin ich zufriedener als im letzten Schuljahr ich bin ausgeglichener
obwohl ich () in kiirzester Zeit viel mehr machen muss (.) das stért mich alles nich mehr (.)
das is so (.) na ja du machst es halt” (233-236)

Die Moglichkeit des Zurtickgreifens auf ihre Betreuer sieht sie als evidente Ur-
sache fiir die eigene Beruhigung und Selbstbekraftigung und die pragmatische
Handhabung der Anforderungssituation. Zudem findet sie einen weiteren Iden-
tifikationsraum im Referendariat durch den anerkennenden und Mitleid signali-
sierenden Umgang. Anders als im Studium hat sie das Gefiihl, dass die besonde-
re Belastung und das zu erledigende Arbeitspensum erkannt und gewiirdigt

werden.

Relationierung der verschiedenen Praxiserfahrungen mit der Situation im
Vorbereitungsdienst

Claudia Meinel setzt die Praktika und die Erfahrungen in der ,Lernférderung’ an
mehreren Stellen des Interviews und aufgrund einer expliziten Nachfrage mit
dem Referendariat in Bezug. Dabei stellt sie besonders die Dimension der zeitli-
chen und kontinuierlichen Einbindung in die Praxis als wesentliches Kriterium
fiir die Ermoglichung von Kompetenzerwerb in den Vordergrund.

»(-) und man=man sieht die eigene Wirksamkeit nich und das is eigentlich das (.) was ei-
nem ja fehlt (.) //ja// (.) und wenn ich Lehrer werden will dann brauch ich auch mal 'n
Feedback (.) eh was von deinen Bemiihungen kommt an bei den Schiilern (.) und das hatt

ich beim Projekt (.) tiber das ganze Jahr aber in den vier Wochen eben nich //hm// (..)
das is eben wirklich das gute am Referendariat //hm// (..)" (200-209)

In diesem Sinne stellt sie das Projekt der ,Lernférderung’ als Praxiserfahrung
mit dem grofdten personlichen Lerneffekt heraus. Den eigentlichen Vorteil die-
ser zeitlich langfristigen Einbindung sieht sie in der Moglichkeit, ihre eigene
, Wirksamkeit” zu erleben und unter Beweis zu stellen. Dies sei der entscheiden-
de Vorteil des Referendariats. Diese Erfahrungen der Selbstwirksamkeit schil-
dert sie ausfiihrlich im Kontext des Referendariats. Die Lernerfolge der Kinder
sind fiir sie der signifikante Ankerpunkt der eigenen Anerkennung und als
neuer Motor um das institutionelle Ablaufmuster des Referendariats zu iiber-
stehen und sich den institutionellen Anforderungen zu stellen.

~wenn man dann (.)’ne Stunde hat @.@ und man kriegt wirklich mal alle aus dieser Klasse
es is (.) traumhaft schon () [...] () und das is (.) ja das is eigentlich das im Referendariat

was einen dann immer dazu bringt (.) ich mach weiter (.) egal wie stressig das jetz is und
() egal was die im Seminar jetz noch sehen wollen ich mach jetz weiter” (86-89)

Hierbei schopft sie mehr aus der Arbeit mit den Grundschulkindern, als aus der
Arbeit im Sekundarschulbereich, da es ihr leichter fallt, diese Schiiler zu moti-

vieren.
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Zur Verbesserung der Gesamtsituation triagt auch eine Umdeutung der, in der
,Lernforderung” (34) entwickelten Eigentheorie, sie kdnne nicht mit ,den Klei-
nen” (35) arbeiten, bei. Sie erkennt, dass es einen Unterschied macht, ob man
sich mit den Kindern im institutionell ungerahmten Bereich der ,Freizeit” (50)
beschaftigt, oder ob sie Kindern im Rahmen der Institution Schule begegnet. Sie
fihrt hierbei ihre gegenwartigen Erfahrungen mit den Grundschiilern im Unter-
richt, die sie als motiviert und lernbereit erlebt, als Gegenhorizont zu den Erfah-
rungen im Kontext der ,Lernforderung”, die sie nur knapp als ,sehr anstren-
gend” (49) skizziert.

Gleichzeitig stellen sich diese Erfahrungen dennoch als vorteilhaft fiir die Arbeit
im Referendariat heraus.

»(.) weil ich nich mehr so (.) so unerfahren in diesen (.) diesen Unterricht rein gegangen

bin ich kannte ja nur Geschichte (.) aus den Praktika (.) und so hatt ich diese Erfahrung
mit Deutsch und Mathe und das hilft mir unwahrscheinlich weiter” (56-58)

Sie kann methodisch auf ihre erworbenen Kenntnisse der spielerischen Materi-
algestaltung zurtickgreifen. Dies vermittelt ihr mehr Sicherheit, die sie allein mit
der Ausbildung im Sekundarschulfach nicht gehabt hatte.

Zudem fiihlt sie sich, anders als im Studium, unter weniger Begriindungsdruck,

was ihr wiederum mehr Gestaltungsfreiheit gibt.

Lund man hat auch nich mehr so das Gefiihl (.) oh Gott alles was ich jetz mache muss ich
hinterher @aufschreiben und als Bericht abgeben@" (324-325)

Es ist, als wiirde die Praxis einen schiitzenden Mantel um sie legen: sie ist ein
,Praxismensch’, der es in der Institution der Theorie sehr schwer gehabt hat, in
seinen Fahigkeiten zur Geltung zu kommen. Im Kontext der Praxis entwickelt
sie mehr Vertrauen, den Anforderungen und Rahmungen gentigen zu kdnnen.

Auch die Seminare nehmen hierbei eine stiitzende Funktion ein.

»(.) Mathe und Geschichte sind Seminare (.) die brauch ich (.) das sind Fachseminare da (.)
krieg ich immer wieder (.) neues Handwerkszeug (.) was ich brauche //hm// () die sind ()
richtig anstrengend (.) aber die bringen auch richtig was //hm// also da (.) weif3 ich ()
wenn ich morgens aufstehe ich kann () mich nachmittags wenn ich nach Hause komme
nur noch hinlegen @.@ es (.) war sehr anstrengend aber auch sehr hilfreich //m-hm// (..)
die andern drei Seminare sind (..) ja (..) wie sind die @.@ sie sind nich schlecht (.) also ich
hab ehm (.) in allen Seminaren sehr gute (.) Leute die die leiten sehr gute Seminarleiter (.)
ehm () die andern drei Seminare sind fiir mich ‘ne Auszeit (.) von der von der Schule
//hm// sagen wir’s mal so //hm// (.) man kann mal Erfahrungen austauschen man

kann (.) Frust ablassen man kann (.) tolle Erfahrungen austauschen (..) eh () ja die sind
mehr () Erfahrungsaustausch die sind auch mehr (..) na ja (..) sagt man (.) krieg ich nich-
wie kann ich das jetz am besten ausdriicken @.@ (...) ja Auffrischen von Wissen //hm// (.)
was mal ‘ne nette Auszeit zu dem (.) zu dem andern is zu dem () richtig harten Arbei-

ten” (257-268)

Sie findet in den Seminaren ,Handwerkszeug"“ (258), das sie fiir ihre Arbeitspra-

xis als niitzlich erfahrt. Diese Seminare fordern sie heraus und verlangen zusatz-

115



lichen Krafteinsatz. Die anderen Seminare nutzt sie vor allem als Raum zur Ent-
spannung und zum gegenseitigen Austausch mit Leidensgefdahrten. Sicherheit
gibt ihr auch, dass im Seminar markiert wird, welche dieser Inhalte, bei der Pri-
fung abrufbar sein miissen.

Insgesamt tritt sie im Vorbereitungsdienst in ein rezeptives Verhaltnis zu den
theoretischen Inhalten, die sie bereits aus dem Studium kennt und lediglich
JAuffrischen” muss. Es ist eine Art Auffiillen des Theoriedepots, eine Renovie-
rung der Wiedergabefahigkeit von Theorien. Diese scheinen allerdings keine Re-
levanz fiir die Auseinandersetzung mit ihrem praktischen Handeln zu haben.
Der Vorbereitungsdienst enthdlt in diesem Sinne Ankniipfungspunkte zur urs-
pringlich entworfenen Vision der Arbeit mit behinderten Kindern in einer At-
mosphare der gegenseitigen Anerkennung. Sie fasst diese fiir sie bestarkende Si-
tuation hoherpradikativ zusammen:

»(.) aber das is das was mich (.) immer bestdrkt weiterzumachen (.) //hm// (.) die Praxis
eigentlich () die leuchtenden Augen der Kinder (.) ja“ (381)

Die ,leuchtenden Augen® (381) als Metapher fiir die Praxis lassen sich dabei
doppeldeutig interpretieren. Einerseits stehen sie fiir die Erkenntnismomente
der Kinder, die sie auf den Erfolg ihres eigenen Lehrerhandelns zuriickverwei-
sen kann. Andererseits sind sie Symbol fiir die Anerkennung und Bewunderung,

die sie im Kontext der Praxis im Gegensatz zur rauen Theoriewelt erfahren kann.

Auseinandersetzung mit Unterricht im Vorbereitungsdienst

Stiitzende Funktion haben fiir Claudia Meinel, nach ihrer eigenen Einschdtzung,
die organisatorischen Rahmungen der Schule, die ihr eine Handlungsorientie-
rung bei der Unterrichtsgestaltung geben. Sie kann sich nun bei der Auswahl der
Inhalte auf die Rahmenrichtlinien berufen und vertraut auch mehr auf ihr eige-
nes Urteil. Zudem schatzt sie ein, dass sie im Laufe des ersten Vorbereitungsjah-
res ein gewisses Methodenrepertoire aufgebaut hat, welches ihr eine Art von
Routine ermdoglicht.

In Folge einer Nachfrage nach einer moglichen Zielstellung der Lehrerausbil-
dung versucht Claudia Meinel zu fassen, was ihr eigenes Lehrerhandeln aus-
macht.

»(-) eigenstdndig denken (.) und alles hinterfragen (.) ich weifs das is (.) bei unsern Schii-
lern ganz schwierig gerade im Lernbehindertenbereich //hm// (.) aber ich finde es is ei-
gentlich das allerwichtigste auf der ganzen Welt (.) das ich mir nich () irgendwas aufdrti-
cken lasse sondern das ich- das ich lerne () eigenstdndig zu hinterfragen (.) und das- ()
das spiegelt eigentlich mein Unterricht in jeder Stunde wider //m-hm// (.) und ehm (.)

meine Schiiler hassen mich dafiir (.) ich bin 'n Lehrer der im Geschichtsunterricht immer
warum fragt @.@ (.) einfach nur damit sie (.) damit sie das noch mal durchdenken was
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hab ich jetz gehért (.) wie is meine eigene Meinung dazu (.) und warum hab ich mir aus-
gerechnet diese Meinung gebildet” (348-355)

Was sie von ihrem Unterricht und ihren Schiilern erwartet, ist , eigenstdndig(es)
Denken” (348), die Auseinandersetzung mit der Frage nach dem ,warum” -
~warum habe ich mir ausgerechnet diese Meinung gebildet” (355). Ziel ihres Un-
terrichtes ist dementsprechend, von ihren Schiilern Begriindungen fiir das eige-
ne Handeln herauszufordern. Offen bleibt dabei, auf welchem Weg sie diese Be-
griindungen finden kénnen, das heifst eben auch, wie Unterricht gestaltet sein
muss, damit Kinder auf die ,Warum-Frage” antworten kénnen. Die Schwierig-
keiten, die diese Frage bei den Schiilern hervorruft, tibertragt sie auf den klassi-
schen Diskurs der traditionellen Sonderpadagogik, indem sie auf die spezifische
Problematik der Klientel dieser Schulform zuriickverweist. Mit der Verwendung
des Personalpronomens ,unsern”(349) in der dritten Person Plural verortet sie
sich zugleich in der Gemeinschaft der Sonderschullehrer, die um die Defizite ih-
rer Schiiler wissen.

Claudia Meinel versucht sich selbst als einen bestimmten , Typ“ (344) mit einem
bestimmten Unterrichtsstil zu fassen. Hierbei schwankt sie zwischen Argumen-
tationslinien der tradierten Sonderpadagogik und dem Versuch sich von dieser
Praxis abzugrenzen. Dies kennzeichnet ihre Gegenwartssituation im Vorberei-
tungsdienst. Es ist eine Pendelbewegung zwischen der Entwicklung und Entfal-
tung eigener Erfahrungen und Einstellungen zur Unterrichts- und Schulpraxis
und der Auseinandersetzung mit den kollektiv entworfenen Praxen des Unter-

richtshandelns in der Sonderschule.
7.2 Analytische Abstraktion des Falles: Claudia Meinel

7.2.1 Zur biographischen Gesamtstruktur des Falles

Die berufliche Entwicklung Claudia Meinels ist gepragt durch eine grofde Unsi-
cherheit und Diffusitat beziiglich der eigenen Fahigkeits- und Selbstwirksam-
keitspotentiale, die sie iiber die Nutzung handlungsschematischer Vorentwiirfe
Anderer und die Ubertragung von Entscheidungsverantwortung auf eine In-
stanz aufderhalb ihrer selbst kompensiert. Die Ausrichtung auf ein zukiinftiges
Ziel ist eine Strategie, mit der es ihr gelingt, die Anforderungen zu bewaltigen,
auch wenn sie sich diesen nicht gewachsen fiihlt.

Das Studium durchlauft sie in diesem Sinne in Form eines institutionellen Ab-
laufmusters zur Erreichung eines Berufsabschlusses tiber den sie einen Zugang
in das Arbeitsfeld der Sonderschule erhalten kann. Diese stellt, aufgrund friihe-
rer Erfahrungen in diesem Kontext, einen positiven Gegenhorizont zu eigenen

schulischen Erfahrungen dar. Fiir Claudia Meinel ist es ein Ort der gegenseitigen
117



Anerkennung, in dem man Bestédtigung und Starkung von Anderen erfahren
kann. Thr Studium stellt fiir sie eine schwer zu bewadltigende Anforderung dar.
Claudia Meinel findet an der Universitat nicht das, was der Ausgangspunkt ihres
beruflichen Interesses war. Anstatt einer Atmosphare der Anerkennung und
Gleichwertigkeit, fiihlt sie sich durch die ,Professoren und Doktoren“ zurtick ge-
stofien. Sie sieht sich in Form der ihr fremd bleibenden , Theorie“ mit Leistungs-
druck, Begriindungszwang und hoher Arbeitsbelastung konfrontiert. Gleichzei-
tig fehlen ihr Momente in denen sie sich als selbstwirksam erfahren kann und in
denen sie die Bestatigung findet, fiir den Lehrerberuf geeignet zu sein.

Diese Marginalitdatserfahrungen kompensiert sie liber die Eigentheorie kein
Theoriemensch’ zu sein, die eine grundsatzliche Nichtpassung zur Institution
Universitat und mogliche Fahigkeitspotentiale im Kontext der Praxis unterstellt.
Die hohersymbolische Aufladung der Praxis wird dabei zu einem Antriebsmotor
zur Bewiltigung des Studiums, verhindert aber gleichzeitig eine Offnung und

aktive Aneignung theoretischer Inhalte.

Claudia Meinel: Biographische Linien, Basispositionen und -strategien

- grofde Unsicherheit und Diffusitat beziiglich der eigenen Fahigkeits- und
Selbstwirksamkeitspotentiale

- Nutzung handlungsschematischer Vorentwiirfe von Anderen zur eigenen
Zielausrichtung und Verstarkung des eigenen Ziels

- Ubertragung der Entscheidungsverantwortung auf Andere
- das Konzept Sonderschule als idealer Ort gegenseitiger Anerkennung
- Wunsch nach Selbstwirksamkeitserfahrungen

- Suche nach Bestatigung und Anerkennung der eigenen Leistungen durch
Andere

- Abgrenzung von Institutionen und Angehdrigen des hoheren Bildungsweges

- Selbstverortung als ,kein Theoriemensch“: keine Theoriekompetenzen aber
mogliche Praxiskompetenzen

- Motoren der Verfolgung des institutionellen Ablaufmusters:
hohersymbolische Aufladung der Praxis, Fokus auf ein zukiinftiges Ziel,
handlungsschematische Unterstiitzung durch signifikant Andere
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7.2.2 Biographische Relationierung der Praxiserfahrungen

Den Konflikt mit der ,Theorie“ und der Institution Universitit stellt Claudia
Meinel als ein Kernproblem ihrer Entwicklung wahrend des Studiums dar. Die
Praxis, als Gegenhorizont zur unangenehmen Welt der Theorie, wird fiir sie da-
bei der antizipierte heilsame Ort, in dem sie erfahren kann, ob sie fiir den Leh-
rerberuf wirklich geeignet ist. Die Verfolgung dieser Zielrichtung ist ein Motor,
mit dem es ihr gelingt sich den Anforderungen des Studiums trotz der massiven
Krisen- und Belastungserfahrungen weiterhin zu stellen.

Aber auch in den Praktika findet sie diese Sicherheit nicht. Auch hier zweifelt sie
an der Richtigkeit ihrer Studienwahl und tbertriagt die Verantwortung in die
Hande der begleitenden Kollegen. Schwierig sind fiir sie vor allem solche Situa-
tionen, in denen sie das Geftihl hat, in ihrer Rolle als Angehorige der Universitat
wahrgenommen zu werden, die fiir die Innovation der Praxis zustandig ist. In
ihrer krisenhaften Unsicherheit beziiglich der Eignung fiir den Lehrerberuf und
ihrer Fremdheit zur Institution Universitit bedeutet dies eine absolute Uberfor-
derungssituation, die im Gegensatz zur erhofften Riickversicherung fiir die Be-
rufswahl eine erneute Destabilisierung hervorruft.

Unterstutzt sieht sie sich dann, wenn sie von den Kollegen als Klient in der Krise,
im Sinne eines professionellen Arbeitsbiindnisses, wahrgenommen wird. Zu-
gleich wiinscht sie sich dabei allerdings handlungsschematisch vorgezeichnet zu
bekommen, welche Vorgehensweise richtig oder falsch ist. Darin sieht sie den
wirklichen Lernerfolg verankert. Hierin zeigt sich eine dominante Strategie
Claudia Meinels: die Ausrichtung an normativen Standards des richtigen oder
falschen Handelns, der Versuch der Ungewissheit des Lebens durch die Orien-

tierung an festen Regeln zu begegnen.

Genauere Vorstellungen davon, was sie in der Praxis liber die Arbeit im Kontext
Schule erfahren mochte, hat Claudia Meinel nicht vor Augen. Es geht ihr im All-
gemeinen darum, sich selbst zu vergewissern, dass sie fiir diesen Beruf geeignet

ist.

Die Praxiserfahrung der Lernférderung ist dabei anders gelagert. Hierbei kann
sie nicht auf unterstiitzende Kollegen zuriickgreifen, sondern muss sich selbst
mit moglichen Wegen der Gestaltung von Lernanldssen auseinandersetzen. Dies
macht ihr Freude und wird zugleich eine wichtige Grundlage fiir ihre spatere
Unterrichtspraxis im Vorbereitungsdienst. Auch nutzt sie die Erfahrungen im
Praxisprojekt, um ihre Ungewissheit tber die Eignung fiir den Beruf zu relati-
vieren. Der Umgang mit ,den Kleinen“ fallt ihr schwer. Dies bedeutet eine Ver-

unsicherung, die sie in ihrer Umkehrung: mit ,den Grof3en” kénne es ihr leichter
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fallen, als Bekraftigung fiir ihre Wahl des Unterrichtsfaches im Sekundarschul-
bereich umdeutet. Die hohersymbolische Aufladung der Praxis nutzt Claudia
Meinel um das Ziel aufrechtzuerhalten, welches mit dem Antritt des Studiums
fiir sie entschieden wurde. Das weitere Verfolgen des institutionellen Ablauf-
musters gibt ihr Sicherheit, da genaue Handlungs- und Ablaufschritte vorge-
schrieben sind, lasst aber die unterschwelligen Zweifel und Angste iiber die ei-
genen Kompetenzen nicht verschwinden.

Claudia Meinel entlastet sich zwar mit der theoretischen Formulierung ,kein
Theoriemensch” zu sein, kann aber andererseits auch noch nicht fassen, ob sie
ein ,Praxismensch” sein kénne, also liber Kompetenzen in der Praxis verfiige.
Erst im vollen Einbezug bzw. langfristigen Einbezug in die Praxis, sei es moglich,
diese Frage eindeutig zu klaren, so ihre theoretische Argumentation fiir die Le-
gitimation der nicht abzuwendenden Unsicherheit iiber die Richtigkeit der Be-

rufswahl im Studium.

7.2.3 Ubergang und Gegenwartsperspektive

Im Vorbereitungsdienst erfahrt Claudia Meinel zunachst eine generelle Entlas-
tung, da sie den Unsicherheit stiftenden Raum der Theorie verlassen kann. Im
Bezugsgebiet der Praxis kann sie sich selbst eine neue Rolle zuschreiben und
fiithlt sich dementsprechend auch anders wahrgenommen. Sie ist nicht mehr
Studentin, eine unfertige Angehorige der Universitdt, sondern fiihlt sich zum
[fast Lehrer’ aufgewertet. Durch die Bewaltigung der ersten Ausbildungsphase
wurde ihr quasi per offizieller Bewertung ein Grundstiick an Kompetenz zuge-
schrieben, das sie sich selbst anerkennen kann. Zudem wird sie als bemitlei-
denswerte Andere erkannt, die sich enormen Anforderungen stellen muss, was
ihrem Selbstbild entspricht und der Figur ihrer Suche nach Anerkennung entge-
gen kommt.

Claudia Meinel hat im Vorbereitungsdienst die Moglichkeit, tiber die Lernerfolge
der Kinder Selbstwirksamkeit zu erfahren und ihre negativen Vorerfahrungen
im Umgang mit ,den Kleinen“ neu zu deuten. Zugleich sieht sie Vorteile in ihrem
spezifisch eingeschlagenen Berufsweg. Mit der Teilnahme am Praxisprojekt hat-
te sie fiir sich Kompetenzen erworben, auf die sie nun zuriickgreifen kann und
die ihre Unsicherheit reduzieren. Besonders angesichts des studierten Unter-
richtsfaches Geschichte wird ihr deutlich, dass es von Vorteil war, sich mit dem
Arbeitsbereich jenseits des Sekundarschulalters und des Faches beschaftigt zu
haben.

Mit dem theoretischen Anteil des Vorbereitungsdienstes, den Seminaren, kann

sie weitaus gelassener umgehen als im Studium. Einerseits gibt es Seminare in
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denen sie sich intensiv mit Dingen auseinandersetzt, die sie fiir ihre Unter-
richtspraxis fiir relevant halt. Andererseits gibt es ihr Sicherheit, dass die zu
leistenden Priifungsanforderungen sehr transparent gehalten werden. Sie tritt
in ein rezeptives Verhaltnis zu den theoretischen Inhalten, die sie als ein ,Muss’
der Ausbildung akzeptiert hat und nun als ,Auffrischen von Wissen“ (267)
pragmatisch aufnehmen kann. Es ist eine Art Auffiillen des Theoriedepots, eine
Renovierung der Wiedergabefiahigkeit von Theorien. Diese scheinen allerdings
keine Relevanz fiir die Auseinandersetzung mit ihrem praktischen Handeln zu
haben. Mit dieser Relativierung der Bedeutung von Theorie, tritt fiir sie auch der
Begriindungsdruck fiir das eigene Handeln in den Hintergrund, den sie wahrend
der Praktika in Form des Praktikumsberichtes als wesentlich belastender emp-
funden hatte.

Stiitzende Funktion haben fiir sie die organisatorischen Rahmungen der Schule.
In einer Kombination aus der Orientierung an den Rahmenrichtlinien, den Be-
dirfnissen der Kinder und ihrem eigenen Urteil tiber die Lernbediirfnisse fallt
es ihr nun leichter einen pragmatischen Weg der Unterrichtsgestaltung zu fin-
den. Zudem beginnt sie Routinen in der Methodenauswahl zu entwickeln, die ihr

mehr Sicherheit geben.

Claudia Meinel wird im Vorbereitungsdienst durch die Erfahrungen der Selbst-
kompetenz und Anerkennung insgesamt sicherer in Bezug auf ihre Berufswahl.
Dennoch handelt es sich um eine vage Sicherheit, die bei der Kumulation von
Belastungsfaktoren in Gefahr steht, in sich zusammen zu fallen. Hierbei ist die
Unterstiitzung und Begleitung von Kollegen erneut ein wichtiger Faktor fiir ihre
Stabilisierung. So fiihrt sie die Verbesserung nach der ersten Krisenerfahrung
im Vorbereitungsdienst in erster Linie auf die Zuteilung neuer Betreuungslehrer

zurick.

Insgesamt betrachtet, findet Claudia Meinel in der Praxis des Vorbereitungs-
dienstes genau das, was sie sich gewtinscht hatte. Es sind die ,leuchtenden Au-
gen der Kinder“, die Erfahrungen der Selbstwirksamkeit und die Anerkennung
durch Andere, sei es durch Kinder oder Kollegen, die sie im Vorbereitungsdienst
findet. Dennoch bleibt die Frage offen, wie sie zukiinftig mit Situationen umge-
hen wird, in denen sie keine Anerkennung von den Schiilern zuriickgespiegelt
bekommt oder Konflikte im Kollegium auftreten. Durch die Fokussierung auf
das Berufsziel ,Lehrer werden’ ist es Claudia Meinel gelungen bis zur ersten
Hilfte des Vorbereitungsdienstes den institutionellen Anforderungen auf die-
sem Ausbildungsweg gerecht zu werden. Auf diesem Weg hat sich durch die
Entfremdungserfahrungen im Studium und das stetige Bediirfnis nach der Be-

wertung ihres Berufsweges als richtige Entscheidung, eine tiefe Kluft in Claudia

121



Meinels Sicht auf das Spannungsfeld von Theorie und Praxis gegraben. Interes-
sant in Hinblick auf die weitere berufliche Entwicklung Claudia Meinels ware,
ob es ihr gelingt tiber die Erfolgserfahrungen in der Praxis auch eine Relativie-
rung ihrer negativen Sicht auf das Studium und dessen theoretischem Gehalt zu

vollziehen.

7.3 Fallportrait: Carsten Freiwald
Biographische Hintergrundinformationen, Intervieweinstieg

Carsten Freiwald hat das Lehramt an Sonderschulen in den Fachrichtungen
Verhaltensgestorten- und Lernbehindertenpadagogik mit dem Sekundarschul-
fach Wirtschaft/Technik studiert. Er begann die Vorbereitungszeit direkt nach
dem Studium und hat zur Zeit des Interviews ein Jahr dieser Ausbildungsphase
absolviert. Das Interview fand in der Privatwohnung des Informanten statt.

In einem Vorgesprach erbat sich Carsten Freiwald Informationen zum Interesse
der Forschungsarbeit. Die Interviewerin erdffnete, dass es ihr um die Lebensge-
schichten von Referendaren ginge und im groben Kontext um Fragen der Leh-
rerbildung. Carsten Freiwald wies darauthin, dass er etwas élter als andere Re-
ferendare sei und daher seine Lebensgeschichte sehr lang sein konne und fragte
nach Eingrenzungsmoglichkeiten. Er dufierte den Wunsch, sich vor allem auf
seine berufliche Entwicklung zu beziehen.

Der Interviewimpuls ist aufgrund technischer Schwierigkeiten leider nicht mit-
gezeichnet worden. Das Interview beginnt mit der Ratifizierung einer moglichen
Eingrenzung seiner Lebensgeschichte auf die Perspektive der beruflichen Ent-
wicklung. Nach Zustimmung der Interviewerin benotigt Carsten kurze Bedenk-
zeit und bestatigt die vorgeschlagene Vorgehensweise mit der Begriindung ,is
glaub ich einfacher” (4). Eine Darstellung der ganzen Lebensgeschichte, die
weitreichende Bereiche seiner Personlichkeit einbeziehen wiirde, ist demzufol-
ge entweder fiir ihn oder aus seiner Sicht fiir den Zuhorer eine zu komplexe An-

forderung.

7.3.1 Entwicklung bis zur Studienwahl des Lehramtsstudiums
Familidrer Hintergrund

Carsten Freiwald beginnt seine Darstellung mit der Einfiihrung des beruflichen
Hintergrunds seiner Familie. Diese sei durchweg technisch orientiert gewesen.
Er untermauert dies mit einer Aufzahlung der einzelnen Familienmitglieder mit
technischen Berufen, die sich wie eine Art Ahnenfolge des Technikinteresses
aufblattert.
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»,S0 mein Vater is Maschineningenieur (.) mein Bruder is Maschineningenieur (.) mein
GrofSvater is Schlosser (.) meine Mutter hat'n technischen Beruf jelernt mein Bruder hat
auch Maschinenbau stu- dh studiert also da (.) ja eigentlich so’n GrofSteil meiner Familie is
irgendwie so mit (.) ja Technik irgendwie konfrontiert (.)“ (6-9).

Die Konfrontation mit ,Technik’ betrifft die ganze Familie, nur Carsten Freiwald
selbst stellt hierbei die Ausnahme. Er charakterisiert sich durch ein ,Nichtinter-
esse’ am beruflichen Thema der Familie. Der familidre Hintergrund wird damit
als Bezugsquelle fiir eine berufliche Orientierung ausgeschlossen.

Mit dieser Gegensatzanordnung der technischen Orientierung der Familie und
des eigenen ,Nichtinteresses’ an diesem Thema, wie auch mit der weitgehenden
Ausblendung familidrer Beziehungskonstellationen, kennzeichnet Carsten Frei-
wald seine berufliche Entwicklung als einen von familidren Beziligen unabhangi-
gen Werdegang. Der Ausgangspunkt seiner Geschichte ist damit quasi eine feh-
lende Orientierung. Da er das berufliche Thema der Familie nicht fiir sich selbst
annehmen kann, liegt es an ihm, eine berufliche Richtung aus sich selbst zu
schopfen. Diese Einschatzung muss er allerdings im Zuge einer in der Erzahlung
rasch folgenden Hintergrundskonstruktion revidieren:

,@h stopp also in meiner Familie ne janz wichtige Person is glaub ich auch so ganz ((leise
bis +)) klassisch dh so meine Tante (.) die mit bei uns (.) zusammen im Haus gewohnt hat

() und die is Lehrerin //mh// also //mh// ja ziemlich klassisch ((+)) ((lauter)) aber ich
wollt nie Lehrer werden (.)“ (21-23)

Eine bedeutende Person in seiner Familie ist die Tante, welche im selben Haus
wohnt und wahrend seiner Kindheit sehr prasent ist. Wahrend seine Mutter erst
am Abend nach der Arbeit fiir ihn da sein kann, hat seine Tante ,relativ viel
Zeit" (786) und ist durch ihren Lehrerberuf sowohl nachmittags, als auch in den
Ferien fir die Kinder da. Sie wird zur ,,Hauptbezugsperson“ (788), einer signifi-
kant Anderen, zu der Carsten eine besondere Beziehung aufbaut. In einer Ge-
gensatzanordnung zum Verhaltnis zu seinen Eltern, charakterisiert er diese Be-
ziehung als ,gleichberechtigter” und ,offener” (792, 793), wahrend er seine El-
tern in der ,Hierarchie“ weit von ihm entfernt wahrnimmt. Diese offene gleich-
berechtigte Beziehungsstruktur, im Gegensatz zum hierarchischen Beziehungs-
gefdlle, wird fiir Carsten Freiwald zum Gradmesser gelingender zwischenmen-
schlicher Beziehungen. Die Suche nach dieser Form von Beziehungsqualitat
wird im weiteren biographischen Verlauf immer wieder Antriebsmotor und zu-
gleich auch Angriffspunkt fiir Verletzungen und Enttduschungen. Der Aufbau
gleichberechtigter und vertrauensbasierter Beziehungen ist zugleich ein Ziel,
welches er auf beruflicher Ebene zu verwirklichen versucht.

Carsten Freiwald erlebt unmittelbar den Alltag einer Lehrerin: ,so mit Klassen-
biichern zu Hause und in den Ferien Schule mit besuchen und so“ (27) und setzt
dies parallel mit den Erfahrungen, die ,Lehrerkinder” (28) in ihrer Kindheit ma-
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chen. Er restimiert diesen Kontext des Aufwachsens mit dem hoheren Pradikat
»ja ziemlich klassisch” (23). Gleichzeitig setzt er diesem ,klassischen Bild’ entge-

gen, dass er in seiner Kindheit und Jugend nie Lehrer werden wollte.

Carsten Freiwald entwickelt damit das Bild eines jungen Menschen, der nicht
den Traditionslinien oder personlichen Einfliissen der Familie folgt, sondern
sich selbstbestimmt und unabhangig in eine berufliche Suchbewegung begibt. Er
grenzt sich dezidiert von dem Bild einer fremd beeinflussten Berufswahl durch
signifikant Andere ab. Die Einfiihrung der Tante als signifikant Anderer inner-
halb einer Hintergrundskonstruktion und der betonte Ausschluss familidrer Be-
zlige im beruflichen Entwicklungsprozess lassen auf ein eher problematisches
Verhaltnis zum Familienhintergrund schliefien. Gleichzeitig wird damit aber
auch deutlich, dass die individuelle und selbstbestimmte berufliche Entwicklung

fiir Carsten Freiwald einen hohen Stellenwert einnimmt.

Thema Berufswahl

Carsten Freiwald erlebt seine Schulzeit in der ehemaligen DDR und wird in der
neunten Klasse das erste Mal mit dem Thema ,Berufswahl’ konfrontiert. Die
Schiiler miissen sich mit dem Zeugnis der neunten Klasse bewerben. Carsten be-
tont seine berufliche Planlosigkeit, bemerkt aber gleichzeitig, dass der Wunsch
zu studieren bereits zu diesem Zeitpunkt manifest ist:

»() und damals hat ich tiberhaupt keene Vorstellung (.) also ich wusste irgendwie, dass ich
studieren will //mh// das war mir komischerweise von vornherein klar //mh//“ (19-20)

Er wahlt schlief3lich den Besuch der erweiterten Hochschule und beurteilt dies
im Nachhinein als einen Aufschub der Berufsentscheidung, mit der er sich zwei
Jahre spater, aufgrund des staatlich regulierten Berufseingliederungssystems
der DDR erneut befassen muss. Die Zentralvergabe der Studienplatze in der elf-
ten Klasse zwingt ihn zu einer Entscheidung, zu der er sich eigentlich noch nicht
in der Lage fiihlt.

,und da stand ich halt vor der elften Klasse wieder vor dem Problem (.) dh was ich tun soll
() und (.) ich hatte iiberhaupt keene Idee (.) also (.) ich hab dann irgendwie so den Kata-
log da durchgeblittert fiir was man sich so alles bewerben kann und dhm (.) ich wusste
einfach nixs aber (.) ich musste halt mich fiir irgendwas bewerben und dann hatte ich (.)
((leise bis +)) is mir heute schon fast peinlich dhm (.) mich fiir Werks- Werkstoffentwick-
lung beworben //mmh// in T-Stadt (.) (+) also ich wusste nich was es is //@.@ also

heutzutage weifs ich’s @..@// das es was janz schlimmes is also (.) ja darauf hat ich mich
beworben hab natiirlich prompt die Zusage gekriegt” (34-41)

Es handelt sich um eine Dilemmasituation. Durch die institutionellen Ablauf-
muster der DDR wird die Berufswahl zu einem ,Problem’, das an ihn heranget-

ragen wird. Er muss sich zwischen Optionen entscheiden, Uber die er keine aus-
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reichenden Kenntnisse besitzt und die in ihm kein tieferes Interesse wecken. Als
Losung fiir dieses institutionell vorgegebene Entscheidungsproblem sieht Cars-
ten Freiwald nur die Moglichkeit des passiven ,fiir irgendwas bewerben®. Er
wahlt das Fach ,Werkstoffentwicklung” und erhalt eine nicht unbedingt er-
wiinschte Zusage. Diese quasi ,blinde’ Wahl eines vollig unbekannten Berufsfel-
des, welches er im Nachhinein lakonisch als ,was janz schlimmes” einschatzt, be-
zeichnet er im Rickblick als ,fast peinlich” (38). Diese Art des passiven reaktiven
Handlungsschemas ist ihm dementsprechend aus heutiger Sicht eher fremd und
unverstandlich. Von den moéglichen Konsequenzen der als unglinstig antizipier-
ten Wahl wird er allerdings sehr schnell befreit:

»(.) damals war ich dann in der Zwélften und des war ((Rdusper)) in der zwélften Klasse

das war 1989 da dh kam dann halt die Wende also (.) irgendwie zwei Wochen //mmh//
spdter ging es dann los nachdem ich die Zusage bekommen hatte” (41-43)

Zwei Wochen nach Erhalt der Zusage beginnt die politische Wende in der DDR.
Die bestehenden Zusagen fiir die berufliche Ausbildung werden hinfallig und
Carsten Freiwald wird ,von dem Problem befreit’, die vermutlich ungiinstig ge-

wahlte Laufbahn anzutreten.

Die Euphorie der Wendezeit

Carsten kennzeichnet die ,Wendezeit’ als insgesamt sehr bedeutende Lebens-
phase. Sie 16st einen Prozess der intensiven Auseinandersetzung mit seiner Per-
sonlichkeit aus und wird fiir ihn eine Phase der allgemeinen ,Neuorientie-
rung” (54). Mit der Wende eroffnet sich fiir ihn eine scheinbar ,grenzenlose” (50)
Flut an Moglichkeiten, die iiberwaltigend wirkt und fast an die Grenzen des Zu-
mutbaren fiihrt.

,() und dann stand dir halt auf einmal wirklich so die Welt offen und alles zu viel und es
war halt irgendwie grenzenlose Freiheit (..)“ (49-50)

»(.) nich nur ich also och so mein Freundeskreis wir ham irgendwie nich geleuchtet!% wir
ham gegliiht //mmh// also () //mh// also wir ham gebrannt //mh//" (58-59)

Die politische Umbruchsituation der ,Wende’ bedeutet fiir Carsten Freiwald
damit weit mehr als die Befreiung von der zwangsverordneten Berufswahl. Es
scheint als wiirden ihm unbeschrankte Moglichkeitshorizonte offen stehen. Das
Thema der Berufswahl wird zunachst von der Welle der Wende verdrangt, die
ihn herausfordert sich intensiv mit den gesellschaftlichen Verdnderungen zu be-
schaftigen und hierbei einen eigenen Standpunkt zu definieren. Diese Zeit des

Wandels erlebt Carsten vor allem in Auseinandersetzung mit seinem Freundes-

100 Carsten Freiwald bezieht sich hier auf das Buch ,Wie es leuchtet’ von Thomas Brussig. In die-
sem Roman wird dargestellt, wie verschiedene Personlichkeiten die Wende verarbeiten.
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kreis, was sich im Text durch den haufigen Wechsel vom personlichen ,ich’ zum
gemeinschaftlichen ,wir’ kennzeichnet.

Carsten Freiwald unterscheidet zwei verschiedene Phasen der Wendezeit: die
Wende-und Nachwendezeit. Sie bilden einen iibergeordneten suprasegmentalen
Zusammenhang, in dem die Haupterzahllinie der beruflichen Entwicklung ein-
gegliedert wird. Die libergeordneten Phasen werden als kollektive Entwick-
lungsprozesse mit binomischer Struktur deutlich. Der Phase einer aktiven Au-
3enorientierung folgend, wird eine Phase der eher resignativen Innenschau er-
lebt. Die individuelle berufliche Weiterentwicklung Carsten Freiwalds ist dem

kollektiven Wandlungsprozess strukturell nebengeordnet.

Erste Phase der Wende

Die erste Phase, ,die Wende’ an sich, umfasst die gesellschaftspolitische Um-
bruchsituation und ihre direkten Konsequenzen. Carsten Freiwald kennzeichnet
sie als eine rasante Zeit der Euphorie, der Visionen und Ideen. In dieser Zeit ha-
be er sich, gemeinsam mit seiner gleichaltrigen Bezugsgruppe vor allem nach
,aufsen” (826) orientiert.

Mit Gleichgesinnten findet er sich in einer Kommune zusammen. Sie besetzen
ein Haus und sind entschlossen, die neue Freiheit kreativ zu nutzen und auszu-
leben. Die Gemeinschaft beginnt einen kollektiven Wandlungsprozess, indem
die Auseinandersetzung mit bisher nicht zuganglichen Bildungsinhalten und die
Selbstreflexion sowie gegenseitige Personlichkeitsanalyse und Verarbeitung der
vergangenen Kindheit in der DDR aktiv gesucht wird. Die Jugendlichen setzen
sich mit gesellschaftlichen Verdanderungsprozessen auseinander, beschaftigen
sich mit der Literatur der 68er und versuchen die Entwicklung der BRD bis zu
den 90er Jahren ,im Zeitraffer” (75) nachzuvollziehen.

»(.) die () also wir ham ja so damals in der Wende das war ja eigentlich wie wie’n Zeitraf-
fer das man so’n bisschen so Entwicklung von Bundesrepublik so nachvollzogen hat also
so angefangen so mit 68 so die ganze Literatur kam hier auf und (.) ging dann weiter ()
eigentlich ja so was sich bis zu’n neunziger Jahren so in der BRD vollzogen hat hat sich
hier irgendwie hat ich so das Gefiihl so innerhalb von vier fiinf Jahren im Zeitraffer abge-
spielt //mmh// (.) und dhm wir ham uns mit unheimlich vielen Sachen beschiiftigt also

mit (.) viel Psychologie also Psychoanalyse und Wilhelm Reich (.) also Reich war (.) so un-
ser absolutes (.) unser Guru @.@"“ (74-81)

Das Wegbrechen von Orientierungs- und Handlungsmaximen, sowie institutio-
nellen Ablaufmustern des DDR-Staates gleicht einer Umstrukturierung des

symbolischen Universums!01 der Jugendlichen. Es lost eine gemeinschaftliche

101 Vgl. Schiitze 2005
126



Suche nach neuen Orientierungs- und Sinnhorizonten wie auch Konzeptionen
der Interaktionsgegenseitigkeit aus.

»(.) wir sin ja eigentlich in so’'nem Land grofS jeworden wo wo nichts méglich schien un al-
les () einzementiert war und wo selbst kleinste Verdnderungen irgendwie war’n schon ne
halbe Revolution schon wenn en Politiker immer mal (.) ne Betonung anders setzte oder
so //mmh// auf einmal brach alles also so’n System und wir kannten ja nichts anderes dh

also wir konnten auch gar nichts anderes vorstellen auf einmal brach das so grundlegend
weg (...)" (161-166)

Die Wende als gesellschaftliches und politisches Ereignis wird zum Zentrum ih-
res Lebens. Sie sind ,in der Wende"“ (74), absorbiert in einem Zustand aufderhalb
des bisher denkbaren Vollzugs des Lebensablaufs. Es ist eine Art kollektive Mo-
ratoriumsphase, in der die Gemeinschaft nach neuen Orientierungslinien und -
figuren sucht.

In dieser Zeit beginnt Carsten Freiwald sich politisch zu engagieren. Gemeinsam
mit einem Freund griindet er eine politische Gruppierung und wird zu seinem
nachtraglichen Erstaunen in den Stadtrat gewahlt. Es ist ein Versuch die erhoff-
te Freiheit aktiv zu nutzen, die Ideen und Visionen umzusetzen. Im Nachhinein
bilanziert Carsten Freiwald allerdings eher resignativ und lakonisch:

»(.) also ich mein das war (.) nich richtig Kommunalpolitik was ich da so jetrieben hab
aber (.) so im Nachhinein ((leise bis +)) war’s och na ja janz schén grenzwertig ((+)) aber
() wir hatten halt irgendwie einfach Ideen und wir hatten also wir hatten Illusionen ja die

wir irgendwie leben wollten //mmh// und (.) auch wenn wir manchmal janz schén ab-
jedreht warn“ (67-70)

Die anfangliche Euphorie und Hoffnung eine neue Form des Zusammenlebens
aktiv gestalten zu kénnen, kann schlief3lich innerhalb der Gruppe nicht gehalten
werden. Genauso wie sie durch die neuen Freiheitshoffnungen der Wende
uiberwaltigt werden, sind sie liberrascht, sich in neuen ,festgefahrenen Struktu-

ren” (159) wieder zu finden, durch die sie quasi unbemerkt iiberholt wurden.

»() und ja und d-das ging ja rasant schnell das man irgendwie so anderthalb Jahre in so’n
totalen Freiraum gelebt hat wo (.) irgendwie alle sdmtlichen Strukturen sich irgendwie
auflosten und alles méglich schien und machbar und wie gesagt wir haben unendlich jeb-
rannt damals also (.) so in der Zeit und auf einmal innerhalb von wenigen Monaten hatte
sich so’n neues System etabliert und (.) eigentlich so (.) dhnlich festgefahrene Strukturen
die wir halt auch aus unserer Kindheit halt-kannten halt andere Strukturen also halt im,
wesentlichen mehr Freiraum klar (.) aber dhnlich festgefahren” (155-160)

Deutlich werden hier zwei Gegenhorizonte, die als biographische Basisposition
fir Carsten Freiwald von grundlegender Bedeutung sind. Es ist der Gegensatz
von Strukturlosigkeit und Freiheit gegentiber systemimmanenten Zwangen und
Schranken, die klassische Antinomie von Freiheit und Zwang1%2, deren Wider-

spruch er schmerzhaft erlebt und zugleich einseitig idealisiert.

102 (vgl. Helsper 1996, 2000, 2002 a/b)
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Die Auflésung der gegebenen Strukturen, der Moment der Offenheit, wird von
ihm und seiner Bezugsgruppe als absolut euphorisierend und positiv erlebt. Vor
dem Hintergrund ihrer Kindheit im DDR-System wird das Nichtvorhandensein
von Zwang und Strukturen als Idealzustand entworfen. Sie orientieren sich da-
bei an gesellschaftskritischen alternativen Bewegungen der ehemaligen Bun-
desrepublik und an Personlichkeiten wie Wilhelm Reich oder dem Psychoanaly-
tiker Hans-Joachim Maaz193, die als Symboltrager fiir das Aufbrechen von Struk-
turen und die freiheitliche Entfaltung des Individuums stehen.

Dieser Moment des ,totalen Freiraums” (155) 16st ein enormes Aktivitatspoten-
tial aus, das ,rasant schnell” (155) entfacht und genauso schnell enttauscht wird.
Carsten Freiwald wird von den neuen Strukturen iiberrascht: ,auf einmal” hatte
sich, ohne dass sie Einflussmoglichkeiten wahrgenommen hatten, ein neues
,System etabliert” (158). Die Gruppe findet sich in neuen Strukturen wieder, die
im Kontrast zu den enormen Freiheitsidealen ebenso ,starr“ empfunden werden,
wie im liberholten System.

Die durch den Aufforderungscharakter der Wende aktivierte Handlungseinstel-
lung wird aus Carsten Freiwalds Perspektive, durch nicht klar definierbare Kraf-
te in die Passivitat zuriick gedrangt: Es wurde ein ,anderes System (...) installiert
(...) was anders war aber wieder so’n Gefiihl vermittelte von Festjefahrenheit
und=und das hat bei uns (.) das war’n ziemlich ziemlich schlimme Erfahrungen die
wir da jemacht haben” (166-169). Diese Enttauschung und Verletzung leitet die
Nachwendephase ein.

Hinsichtlich Carsten Freiwalds biographischer Entwicklung deutet sich hier die
Auskristallisierung einer Verletzungsdisposition der Verunsicherung der per-
sonlichen Entwicklungs- und Entfaltungsfreiheit an. Es entwickelt sich das Ge-
fithl der Macht- und Einflusslosigkeit innerhalb tibergeordneter gesellschaftli-
cher Strukturapparate.

Die Nachwendephase

Die Erkenntnis, durch ein neues ,System” (158) uiberholt worden zu sein, 16st
Gefiihle der Enttduschung, der ,Ohnmacht“ und ,Resignation” (6) in der Gemein-
schaft aus. Es kommt zu einem Riickzugsprozess von der gesellschaftspoliti-
schen Aufdenschau zur personlichen Innenschau, welche innerhalb der Gruppe

exzessiv zelebriert wird.

103 Hans-Joachim Maaz war von 1980 bis 2008 Chefarzt der psychosomatischen Klinik der Ev.
Diakonie Halle. Bekannt wurde er iliber seine Schriften iiber die Auswirkungen staatlicher
und familidrer Repressionsstrukturen der DDR auf das psychische System und seine Ausei-
nandersetzungen mit der Verarbeitung der Wendezeit durch die Ostdeutschen.
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»auf einmal war’n so wdhrend so vorher so gesellschaftliche Verdnderungen so (.) eigent-
lich so immer so im Zentrum unserer Diskussionen standen (.) drehte das sich so’n bis-
schen (.) und (.) wir ham halt wirklich sehr stark auf uns geguckt (...) und ging och so sehr
stark so in Richtung SelbstReflexion oder gegenseitige Reflexion (.) und das hamer dann
auch wirklich betrieben bis zum Excess also (.) da (.) sind wir nicht sehr liebevoll mitei-
nander umgegangen” (176-184)

Die ,gegenseitige Reflexion” (183) ist gespeist von den Beschaftigungen mit Psy-
choanalyse und Bioenergetik und fiihrt zu einer enormen Nahe innerhalb der
Bezugsgruppe, die Carsten Freiwald in dieser Intensitat als einmalig erlebt. Die
Gemeinschaft bildet einen Schutzraum, in dem die auf der gesellschaftspoliti-
schen Ebene gescheiterten Visionen konserviert werden. Zugleich ist sie ein Ort
der gemeinsamen Orientierungssuche und iibernimmt ebenso Orientierungs-
funktion.

In ihrem extremen Selbstbezug schatzt Carsten Freiwald die Gemeinschaft im
Nachhinein allerdings als ,destruktiv(es)” und ,zerstérerisch(es)” ein (189). Die
Gruppe entwickelt zwar Visionen eines gemeinschaftlichen Lebens, kann diese
aber nicht in handlungsschematische Entwiirfe umwandeln. Die Gruppe muss
sich eingestehen, dass ihre aufgebauten Sinnhorizonte nicht passformig mit der
gesellschaftlichen Entwicklung und den sich verandernden Anforderungen an
das Individuum sind. Das gemeinschaftliche Moratorium l6st sich nach zwei Jah-
ren allmahlich auf, wobei Carsten Freiwald keine dufderen Ereignishintergriinde
angibt. Es scheint eher ein innerer resignativer Auflésungsprozess zu sein, in-
dem sich jeder Einzelne wieder seinen individuellen biographischen Hand-
lungsanforderungen zuwendet.

Fur Carsten Freiwald bedeutet dies ein zweifaches Scheitern auf der Suche nach
Neuorientierung im Zuge des gesellschaftlichen Veranderungsprozesses. Zum
einen waren die Hoffnungen auf die Mitgestaltung eines neuen gesellschaftspo-
litischen Systems beruhend auf Freiheit und maximalem Gestaltungsraum ein-
geholt worden. Zum anderen erlebt er ein Scheitern auf der Ebene der zwi-
schenmenschlichen Beziehungen. Er findet enge symmetrische Beziehungs-
strukturen mit signifikant Anderen, muss sich aber eingestehen, dass ein Zu-
sammenleben und Ausleben der Entwicklungs- und Entfaltungsvisionen auch
mit Hilfe einer gemeinschaftlichen Verinselung nicht méglich erscheint. Die Fol-
ge ist eine Verstarkung der Verletzungsdisposition und eine resignative Bilan-
zierung der gemeinsamen Visionen als , Illusionen” (215):

,weil das war fiir uns ne sehr schmerzvolle Erfahrung also (.) das dhm (.) das wir das halt
nich hingekriegt haben und dieses Auseinandertriften (.) dhm das ja also das hat auch
Wunden hinterlassen irgendwie bei allen also (.) obwohl jetz im Nachhinein wie gesagt (.)
dh war das zum Schluss wirklich ne sehr destruktive Geschichte geworden und //mmh//

die nich mehr-nich mehr gut war also am Anfang war’s ne sehr euphorische kraftvolle Ge-
schichte aber zum Schluss dhm (.) war’s vollig kraftlos und //mmh// eigentlich nur ge-

129



tragen von (.) von Illusionen die wir uns irgendwie tiber diese janze Geschichte gemacht
haben (1) (210-216)

Die gesamte Erzahlung der Kommunenzeit bleibt auf einer sehr allgemeinen,
wenig detaillierenden Darstellungsebene. Die Kommunenmitglieder werden
durchgangig als kollektives Ganzes dargestellt, wobei auf einzelne personale
Beziehungen, trotz der engen zwischenmenschlichen Verbindungen, die Carsten

Freiwald darstellt, nicht eingegangen wird.

Berufliche Entwicklungslinie

Noch zu DDR-Zeiten kurz vor der Wiedervereinigung beginnt Carsten Freiwald
seinen Zivildienst in einem Kreispflegeheim fiir geistig Behinderte. Er erlebt
dort desastrose Pflegebedingungen: ,das war nich keen Wegsperren das war ir-
gendwie Halten (.) im Stall” (88) und empfindet dies als grofde Belastung. Es ist
allerdings das erste Mal, dass er mit dem ,sozialen Bereich” (91) in Kontakt
kommt und es ist ein Arbeitsbereich, in dem es ihm mdoglich ist, wahrend der
Kommunenzeit in Westdeutschland zu arbeiten, um Geld zu verdienen und sich
somit sein freies Leben zu finanzieren.

Nach dem Zivildienst wird er wieder auf das Thema der Berufsentscheidung zu-
riickgeworfen. Er interessiert sich, auch in Riickbezug auf die eigene politische
Aufladung wahrend der Wendezeit, fiir Geisteswissenschaften und hebt hervor,
dass er damit kein konkretes berufliches Interesse verkniipfte. Er entschliefdt
sich zum Studium der Soziologie und Politik. Dies ist vor allen Dingen verkniipft
mit seinem durch die Wende ausgelosten thematischen Interesse, aber nicht
handlungsschematisch mit einem konkreten Berufsinteresse verbunden.

Dieser Studienbeginn liberschneidet sich mit der Zeit der intensiven Auseinan-
dersetzungen in der Kommune. Die Gemeinschaft iibernimmt fiir Carsten in die-
ser Zeit die Orientierungsfunktion, vor deren Hintergrund er kaum offen ist fiir
die universitare Vermittlung von Wissenschaft. Er bewertet dies im Nachhinein
als Arroganz und schildert in einer Belegerzahlung, wie er mit zwei anderen
Studenten seine jugendliche Empoérung tliber die wissenschaftliche Vermitt-
lungspraxis eines ,alte(n) Professors aus’'m Westen“ (140) kundtat. Der Riick-
verweis des Professors, sich mit den Studieninhalten zu beschaftigen oder ,es
sein zu lassen” (150), gibt den dufderen Anlass, dass Studium nicht mehr wahr-
zunehmen. Gleichzeitig bezieht Carsten Freiwald diesen Riickzug auch auf die
allgemeine Resignation, die mit der Enttauschung liber die Etablierung der neu-
en Systemschranken wahrend der Nachwendephase eingetreten war.

Die Verinselung in der Kommune beinhaltet fiir Carsten dementsprechend auch

eine berufliche Moratoriumsphase, in der er sich dem bis dahin drangenden
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Zwang zur Berufsentscheidung zunédchst nicht mehr aussetzt. Fuir die finanzielle
Grundversorgung jobbt er in Westdeutschland in Pflegeheimen. Mit dem Ausei-
nanderleben der Kommune und dem wachsenden Uberdruss an dieser Gele-
genheitsarbeit beginnt auch sein Interesse seine berufliche Entwicklung in die

Hand zu nehmen.

Entwicklung eines biographischen Handlungsschemas

Carsten Freiwald entwickelt erstmalig eigenaktiv das biographische Handlungs-
schema der Veranderungsinitiative und des berufsbiographischen Entwurfs. Im
Zuge des Auflosungsprozesses der Kommune und der eigenen biographischen
Stagnation: ,mein Leben pldtscherte so irgendwie dahin och so ziemlich planlos
()“ (219), wird von ihm eine ,intentional beabsichtigte alternative Weichenstel-
lung eingeleitet” (Perleberg, Schiitze, Heine 2006: 119). Er interessiert sich wei-
terhin flir den Bereich Geisteswissenschaften und alternativ fiir Sozialpadagogik
bzw. Erziehungswissenschaften, entwickelt aber handlungsschematisch haupt-
sachlich den Wunsch, einen Beruf zu finden, der ihm den Einsatz seiner ,gesam-
te(n) Persénlichkeit” (231) ermoglicht.

Er beginnt ein Studium an der Fachhochschule F-Stadt, die mit einer solchen
Ausrichtung: ,Studium als Persénlichkeitsstudium und dh tiefgreifenden emotio-
nalen Erfahrungen” (230) um Studierende wirbt. Die geweckten Erwartungen
werden allerdings auf der theoretischen Ebene enttiauscht. Wahrend das Stu-
dium das weitgreifende Bildungsversprechen kaum einhalten kann und in sei-
nen Inhalten Carstens gewiinschtem Anspruchsniveau wenig entspricht, so bie-
tet es gleichzeitig sehr viel ,Freiraum” (241), den er aktiv fiir sich nutzt. Dieser
Freiraum wird gleichzeitig Hauptaktionsplatz seines Studiums, wahrend ihm die
inhaltliche Auseinandersetzungen ,nebenbei” (239) von der Hand gehen. Dies
ermoglicht zugleich das Ausleben des handlungsschematischen Entwurfs des
Einsatzes der gesamten Personlichkeit.

In einer Belegerzdhlung, die er durch eine spatere Nachfrage detailliert, schil-
dert er sein aktives Engagement in einem Obdachlosencafé, welches er mit
Freunden ins Leben gerufen hatte. Hierbei wird deutlich, dass gerade die Invol-
vierung seiner ganzen Personlichkeit in diesem Falle sehr belastend ist. Es fallt
ihm schwer, sich von der Atmosphare der Trost- und Perspektivlosigkeit abzu-
grenzen. In einer Gegensatzanordnung dieses sozialpadagogischen Angebots im
Vergleich zu seiner derzeitigen Arbeit mit verhaltensauffilligen Jugendlichen,
deutet er auf die Sinnquellen seiner Arbeit hin. Wahrend im Obdachlosenheim
das Leid bzw. die ,Leere” eine lihmende Ubermacht gewinnt, sieht er im oft

destruktiven und ebenso leidgepragten Verhalten der Jugendlichen etwas
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,Kraftvolles” (903), Energiegeladenes. Dies gibt ihm selbst die Motivation, trotz
der schwierigen Umstdnde mit den Jugendlichen zu arbeiten und den hand-
lungsschematischen Entwurf zu verwirklichen, als ganze Person agieren zu

kénnen: ,also da wirklich da zu sein (.) //mmh// wirklich anwesend zu sein

()" (905).

Kultur- und Medienpddagogik - ,paradiesische Zustande“

Innerhalb des institutionellen Ablaufmusters des Studiums ist eine Spezialisie-
rung der Fachrichtung vorgesehen. Zu dieser Zeit beginnt ein Professor den
Fachbereich Kultur- und Medienpadagogik einzurichten. Mit seinem aufieror-
dentlichen Engagement und seiner ,Vision“ (257) trotz geringer Resonanz der
Studierenden dieses Angebot zu etablieren, fasziniert er Carsten Freiwald. Er
wird zum Signifikant Anderen, der ihm durch die Organisation von Projekten,
finanziellen Mitteln und technischem Equipment quasi ,paradiesische Zustdn-
de” (268) einrichtet. Carsten Freiwald geht dabei nicht naher darauf ein, welche
Aspekte genau dieses Paradies ausmachen. Sein Interesse fiir Technik und Me-
dien hat er bis zu diesem Zeitpunkt nicht ausgefiihrt.

Es scheint, dass durch die gute Ausstattung mit Ressourcen und den besonderen
Schaffenswillen des Professors Mdoglichkeitsraume er6ffnet werden. Es stehen
tentative Erprobungsmoglichkeiten zur Verfligung, die Carsten Freiwald in sei-
nem Wunsch nach Freiheit und kreativem Schaffen entsprechen. In verschiede-
nen kultur- und medienpadagogischen Projekten entdeckt Carsten Freiwald
seine Fahigkeitspotentiale fiir diesen Bereich und fokussiert hierauf sein beruf-
liches Interesse.

Entsprechend seines medienpddagogischen Interesses initiiert er, im Rahmen
des einjdhrigen Studienpraktikums, gemeinsam mit anderen ein Kinderkinopro-
jekt. Dies verbindet sich mit einem anderen sozialpddagogischen Studierenden-
projekt in einer Kindertagesstatte in einem Randviertel der Stadt. Es kommt zu
intensiven gemeinschaftlichen Erlebnissen, die seinem handlungsschemati-
schen Entwurf entsprechen, sich als ,ganze Person“ einzubringen und in sym-
metrischen, Freiraum gewdhrenden Beziehungsstrukturen zu agieren. Ziel der
Gruppe ist es, dieses Angebot langfristig zu etablieren und durch das Jugendamt
mittels ABM-Stellen anerkannt und unterstiitzt zu werden. Ein durch Jugendli-
che gelegter Brand in der Kindertagesstatte, setzt quasi uiber Nacht, kurz vor der
Anerkennung durch das Jugendamt, diesem Engagement ein Ende.

Bereits wahrend der Darstellung des Erfolgs des Projektes beginnt Carsten
Freiwald, das besondere Engagement und die Visionen der Gruppe argumenta-

tiv zu relativieren. Carsten Freiwald bilanziert den enthusiastischen Einsatz und
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den kreativen Aktionswillen der Studierendengruppe als Uberschitzung der ei-
genen Krafte und relativiert diesen Scheiternsprozess mit der Notwendigkeit
»kontinuierlicher Arbeit” (299), um gleichzeitig die administrativen Verwal-
tungsanforderungen im Zuge der ABM-Stellen leisten zu konnen. Er beruft sich
hierbei auf Allgemeinposten, dass Studierende fiir eine solch langfristige Arbeit,
wie sie im Projekt angestrebt wurde, nicht geeignet seien. Er verweist ebenso
auf Burnoutverlaufskurven, die im Falle einer solchen Uberlastung typischer-
weise eintreten und im Projekt wohl auch einige betroffen hatten. Seine Darstel-
lung bleibt dabei allerdings auf einer allgemeinen Beschreibungsebene, ohne
konkrete Umstiande oder Beziehungskonstellationen zu detaillieren.

,(.) ich glaub Studenten sin immer gut drin wenn es irgendwie so zeitlich begrenzt is
//mmh// und so ne Geschichten und wo man so Engagement und Ideen (.) und Kreativi-
tdt einbringen kann (.) aber das was wir halt vorhatten das hi-hat halt bedeutet das wir
halt kontinuierliche Arbeit leisten miissen //mmh// also die sich auch immer mal tiber ne

Woche erstreckt so halt tiber Jahre hinaus //mmh// und das war eigentlich ne Nummer
zu grofs fiir uns” (296-300)

Mit der Darstellung dieser ungiinstigen Bedingungskonstellationen deutet sich
ein Verlaufskurvenpotential innerhalb des Projektes an, das mit dem {iberméach-
tigen Ereignis der vernichtenden Brandstiftung seinen Ausbruch findet.

Der argumentative Einschub verdeutlicht seine Unsicherheit in Bezug auf die
Scheiternsursachen des Projektes. Der Ausdruck ,es war eigentlich ne Nummer
zu grofs fiir uns“ (300) macht deutlich, dass ,uneigentlich’ dennoch Gelingenspo-
tential fiir dieses Projekt antizipierbar ware. Dieser Eindruck wird dadurch ver-
starkt, dass Carsten Freiwald erst nach Erlduterung der Misserfolgsursachen auf
den eigentlichen Erfolg, namlich auf die Anerkennung und Zusage der ABM-
Krafte durch das Jugendamt eingeht: ,dh wir waren aber trotzdem kurz davor
wir hatten es irgendwie geschafft” (309).

Das Projekt wird, ahnlich der Darstellung der Kommunenzeit, durchgangig als
Gemeinschaftsaktivitdt unter der Verwendung des kollektiven ,wir’ dargestellt.
Welche Rolle Carsten Freiwald konkret innerhalb des Projektes einnahm, wird
nicht dargestellt. Erst im Zuge des Scheiterns wechselt Carsten im Darstel-
lungsmodus auf die personale ,ich“ Form.

»@h und ich hatte dann (.) anfangs noch zu dritt zum Schluss war ich dann irgendwie ganz

alleene () dh trotzdem immer noch vor das irgendwie weiter zu fiihren und das halt mobil
zu machen.” (12-13)

Mit dem Scheitern des Projektes und dem damit verbundenen Auseinanderge-
hen der Akteure findet sich Carsten Freiwald ,alleine’, auf sich und sein immer
noch bestehendes Aktionspotential zuriickgeworfen. Ahnlich der Verlaufsstruk-
tur des Scheiterns der Kommune, folgt auf eine intensive Identifikation und Fo-

kussierung auf ein ,Gemeinschaftsprojekt”, das Erwachen als isolierter Einzel-
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ner. Carsten Freiwald startet eigeninitiativ handlungsschematische Versuche
das Projekt in mobiler Form zu erhalten. Es gelingt ihm nicht, das Projekt zu er-
halten, wobei er als Begriindungsfigur das Fehlen von ,Mitstreitern” anfiihrt.

Auf die emotionale Verarbeitung des Scheiternsprozesses geht Carsten Freiwald
nicht ein. Er setzt die Erzahlung sehr ziigig mit der weiteren Darstellung der Be-
endigung des Studiums im Rahmen des institutionellen Ablaufmusters fort, oh-
ne die personliche Verarbeitung dieses Scheiternsprozesses darzustellen. Die
argumentative Durchbrechung des Erzahlsegments, lasst allerdings die weitere
Auskristallisierung einer Verletzungsdisposition annehmen. Ahnlich dem Kom-
munenprojekt hatte er sich mit Hingabe und Engagement in eine Gemeinschaft
eingebracht, die in dieser Form nicht gehalten werden konnte. Als Argument fiir
das Scheitern bezieht er sich auf die Uberlastung durch administrative Verwal-
tungsarbeiten, sozusagen ein Scheitern aufgrund tbergeordneter Systemstruk-
turen. Es ist zudem eine erneute Verlusterfahrung, in der er resignativ feststel-
len muss, dass er keine Mitstreiter fiir eine kontinuierliche Zusammenarbeit

finden kann.

Berufliches Handlungsschema und Berufseinstieg

Mit Abschluss des Studiums wird Carsten Freiwald Vater seines ersten Sohnes.
Auch an dieser Stelle werden keine Erlauterungen zu den Beziehungskonstella-
tionen gegeben. Das Ereignis und seine Auswirkungen werden stringent auf die
berufliche Entwicklung bezogen. Aufgrund des neu geborenen Sohnes hat Cars-
ten Freiwald nicht das Bestreben, sich auf einen Vollzeitberuf zu bewerben. Er
entwickelt hingegen den handlungsschematischen Entwurf, die Idee des Kin-
derkinos fortzusetzen. Mit drei Freunden hatte er bereits auf kommerzieller Ba-
sis Openairkinoveranstaltungen organisiert und in diesem Kontext Kontakte zu
anderen Kinointeressierten aufgenommen. Gemeinsam mit zwei begeisterten
Kinofans, die den Aufbau eines eigenen Spartenkinos planten, entwickelt er die
Idee, in dessen Rahmen ein Kinderkino zu organisieren und padagogisch zu be-
gleiten. Die Stelle sollte durch das Jugendamt finanziert werden.

Aufgrund der Verzogerung des Baus des Kinos durch zusatzliche Auflagen des
Bauordnungsamtes wird allerdings der Zeitraum des Wartens auf die Stelle er-
heblich langer als geplant. Aufgrund der nicht einschatzbaren Wartezeit und des
Wunsches zu arbeiten, bewirbt sich Carsten Freiwald ,blindlings (...) auf alles
Mdgliche” (350).

Er erhilt eine Projektstelle, bei der es um die Integration von Sozialhilfeemp-
fangern geht. Es handelt sich um eine Tatigkeit, die ihn zwar nicht begeistert,

die aber fiir den Berufseinstieg mit Kleinkind gut zu leisten ist. Hierbei hat er die
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Gelegenheit auch Unterrichtssequenzen durchzufiithren und entdeckt, dass ihm
dies besondere Freude bereitet. Sein Interesse wird durch ein parallel stattfin-
dendes Schulverweigerungsprojekt gesteigert, in dem schulférmiger Unterricht
und sozialpadagogische Mafnahmen kombiniert werden. Nach Beendigung der
Projektstelle nach anderthalb Jahren bemiiht er sich mit der Projektleiterin die-
ses Projektes um eine Folgebewilligung. Hierbei setzt er sich enthusiastisch fir
die Konzeptentwicklung und Antragstellung ein. Zum einschneidenden Erlebnis
wird allerdings die durch die Projektleiterin formulierte Tatsache, dass er nicht
Unterricht durchfiihren solle, sondern als Sozialpddagoge angestellt werden
wirde.

Lund dann irgendwann welifs ich noch hat mich die Projektleiterin irgendwie so janz ernst
angeguckt und meinte dann zu mir das fiir mich schon bewusst sein sollte das ich als Sozi-
alpddagoge arbeiten werde und nich als Lehrer @.@ und da (.) und das hat mich schock-
iert (.) weil irgendwie (.) ja hatt ich irgendwie im Kopf da irgendwie im Unterricht tdtig
zu werden oder zumindest was mit Unterricht zu tun zu haben //mmh// also vielleicht
nich selber nich selber Unterricht zu machen aber zumindest irgendwie so Rahmenbedin-
gungen vorgeben zu kénnen und dann auf einmal so die Vorstellung (.) dann doch nur

wieder Sozialpddagoge zu sein und mich um so soziale Belange eigentlich nich Sozialpd-
dagoge sondern als Sozialarbeiter dhm (.)“ (377-383)

Es deutet sich ein Wandel der beruflichen Selbstkonzeption an, der sich bis zu
diesem Zeitpunkt zunachst noch unbewusst entwickelt, worauf das Ausblenden
des eigenen beruflichen Tatigkeitsprofils wahrend der Projektplanung hindeu-
tet. Der Schock und die Unzufriedenheit tiber die Vorstellung nicht einmal Pada-
goge, sondern nur ,Sozialarbeiter sein zu konnen ist fiir ihn selbst iiberra-
schend, fiihrt aber noch nicht zu einer handlungsschematischen beruflichen
Neuorientierung.

Ahnlich wie beim Vorhaben des Kinderkinos zieht sich der Zeitraum bis zur Be-
willigung aufgrund administrativer Umstdnde in die Lange. Carsten Freiwald bi-
lanziert resignativ auf seine Unsicherheit beziiglich einer andauernden Arbeits-
losigkeit verweisend und begriindet hiermit die Folgehandlung auf das Angebot

eines Bildungstragers zu reagieren.

Aufschichtung des Krisenpotentials

Beim Bildungstrager libernimmt er die Rolle des ,Sozialpadagogen” und ist ver-
antwortlich fiir die Betreuung von vier Ausbildungsgruppen, die gleichzeitig Be-
rufsschulunterricht, Nachhilfeunterricht und eine praktische Ausbildung absol-
vieren. Es treffen dementsprechend drei verschiedene Profile professioneller
Akteure aufeinander, die jeweils mit den Jugendlichen als Klienten arbeiten.
Carsten Freiwald bemangelt hierbei die Zusammenarbeit und das unzureichen-

de Zustandigkeitsprofil der einzelnen Beteiligten. Dies betrifft vor allem den so-
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zialpadagogischen Bereich, in dem er agiert. So wird ihm eine hohe Verantwort-
lichkeit zugeschrieben, zugleich fiihlt er sich allerdings ,einflusslos” (417). Es
handelt sich um einen Zustandigkeitskonflikt zwischen den verschiedenen Pro-
fessionellen (Berufsschullehrer, Nachhilfelehrer, Sozialpadagogen), die jeweils
um den eigenen Aufgabenbereich kdmpfen. Die Lehrer sehen sich dabei haupt-
sachlich in der Rolle der Wissens- und Normenvermittlung, wahrend dem Sozi-
alpadagogen die Versorgung des sozialen Bereiches (bei Oevermann 1996: the-
rapeutischer Aspekt) also die Herstellung eines Arbeitsbiindnisses sowie die
Gewdhrleistung konfliktfreier Peer-Beziehungen innerhalb dieses institutionel-
len Ausbildungsverfahrens zugeschrieben werden. Carsten Freiwald erkennt
den deprofessionalisierenden Charakter dieser Arbeitskonstellation und emp-
findet eine wachsende Unzufriedenheit mit seiner zugeschriebenen Sozialpada-
gogenrolle als ,Streitschlichter”. Er vergleicht sein Arbeitsfeld mit dem der Aus-
bilder, die wesentlich mehr Zeit mit den Jugendlichen verbringen und somit
kontinuierliche Beziehungen aufbauen konnen und bemangelt seine Einflusslo-
sigkeit, die ihm beziiglich der eigenen Rolle bewusst wird. Er stellt dies in einer
Gegensatzanordnung dar, in welcher er die Arbeit der Ausbilder und Sozialpa-
dagogen vergleicht:

,@h also ich muss auch sagen mich in der Zeit immer so die Ausbilder so’n stiickweit be-
neidet hab (.) weil die halt einfach’n janzen Tag mit den Jugendlichen zusammen waren
und dadurch natiirlich janz andere Méglichkeiten hatten //mmh// dhm als ich der halt

vier Gruppen hatte und dh auch viel Verwaltungskram machen musste () und (.) ja (.) al-
so da war ich immer’n bisschen neidisch (.)“ (417-421)

Die unzureichenden Maoglichkeiten das eigene berufliche Selbstverstindnis als
Gestalter von symmetrischen Beziehungen mit dem Einsatz der gesamten Per-
sonlichkeit zu verwirklichen, bewirkt eine wachsende Unzufriedenheit und die

Aufschichtung eines drohenden Verlaufskurvenpotentials.

Der Unfall des Sohnes als biographischer Wendepunkt

In einer Hintergrundskonstruktion fiihrt Carsten Freiwald die Geburt seines
zweiten Sohnes Timon ein. Ein Haushaltsunfall dieses Sohnes wird zum Ausl6-
ser eines biographischen Wendepunktes, den Carsten Freiwald hoherpradikativ
als ,richtige Zasur” in seinem Leben beschreibt:

»,Timon dhm hatte dann ziemlich schnell’n Unfall (.) und das war eigentlich so (.) so’ne
richtige Zdsur also in meinem Leben also die dh so (.) dh stattgefunden hatte (.)“ (424-425)
Timon erleidet, durch das Herunterziehen eines Topfes mit heiflem Wasser, le-
bensbedrohliche Verbrithungen. Er steht liber mehrere Wochen in Gefahr, an
den Verbrennungen zu sterben und wird in der Intensivstation unter besonde-

ren hygienischen Abschirmungsmafdnahmen isoliert behandelt. Carsten Frei-
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wald entscheidet gemeinsam mit der Mutter des Kindes, durchgiangig beim Sohn
zu sein und sich in ihrer Anwesenheit aller acht Stunden abzuwechseln.

Lund damals dhm (.) hatte halt (.) so Timons Mutter und ich damals die Entscheidung ge-
troffen das wir jetzt ihn da einfach nich alleene lassen kénnen (.) und dh sin dann halt ein-

fach bei ihm geblieben (.) also sprich wir ha, uns dann immer so alle acht Stunden abje-
wechselt ()" (432-434)

In Absprache mit dem Arbeitgeber, der zunachst Verstandnis fiir diese Riick-
zugsphase zeigt, lasst sich Carsten Freiwald krankschreiben, um fiir seinen Sohn
da zu sein.

Wahrend dieser Zeit der Begleitung seines Sohnes, ist Carsten Freiwald intensiv
mit sich selbst konfrontiert. Er verbringt viele Stunden im Einzelzimmer seines
Sohnes, der die ersten Wochen aufgrund der starken medikamentésen Behand-
lung nicht ansprechbar ist. Dies fiihrt ihn zu einer persénlichen Innenschau und
Reflexion seines bisherigen beruflichen und privaten Lebensverlaufes und l16st
in ihm den tiefgreifenden Wunsch nach Verdnderung und das sich Hineingeben
in einen intensiven Bildungsprozesses in Form eines Studiums aus.

»(.) und gleichzeitig war das dann auch (.) ich wiss nich wie das kam vielleicht irgendwie
weil auf einmal so Tod auf einmal so prdsent war so () war’'ne Zeit immer so’n janz star-
kes Bediirfnis bei mir irgendwie noch mal richtig zu studieren richtig zu lernen es war so
ne Gier es war auch es war ja ((unverstdndlich)) ja irgendwie spdtes Friihjahr und es war
fast ((unverstdndlich: Winterausgang)) und dann kam so in der Zeit brach so der Friihling

durch und (.) es war irgendwie so der Friihling und (.) so tot und irgendwie (.) ich weef3
nich also war da irgendwie so (.) so die Idee da irgendwie so grundlegend irgendwie so ei-

nige Sachen zu dndern () also bei mir () ja ()" (457-464)

Nach neun Wochen Krankschreibungsphase kehrt Carsten Freiwald zur Arbeit
zurlick und muss schmerzhaft erfahren, dass die zunachst zugesicherte Tole-
ranz der Time-out Phase wider Erwarten Widerstande ausgeldst hatte. In einer
Hintergrundskonstruktion erldutert er die belastenden krisenhaften Auseinan-
dersetzungen um die Aufgabenverteilung der Ausbilder und Sozialpadagogen,
die gekoppelt ist mit wirtschaftlichen Zwangen der Institution.

Carsten Freiwald tibertragt dies in einer generalisierenden Argumentationsfigur
des unwiirdigen Umgangs mit Personal auf den sozialen Bereich im Allgemeinen.
Hierbei zeigt sich seine personliche Verletzungsdisposition hinsichtlich des
schematischen Entwurfes der gemeinschaftsorientierten und Freiraum gewah-
renden padagogischen Arbeit. Dies deutet eine innere Abkehr vom bis dahin
verfolgten beruflichen Setting an.

»(-) man konnte sagen der schlimmste Bereich ist der Sozialbereich also (.) wenn’s um
Umgang mit Angestellten geht (.) also es is also (.) ich kenne einige Sozialpddagogen bei

denen ich’s mitkriege also das is unter aller Sau (.) also wie die Leute da behandelt wer-
den ja“ (488-491)
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Die Arbeitssituation eskaliert im Zuge seiner langeren Abwesenheit durch die
Krankheit des Sohnes. Die Kollegen erheben Carsten Freiwald nicht verstandli-
che Vorwiirfe. Auftretende Konflikte unter den Jugendlichen werden auf ihn
libertragen. Da die Angestellten des Bildungstragers nur liber befristete Jahres-
vertrage verfiigen, wird schliefdlich seine Weiteranstellung in einem fiir ihn

massiv verletzenden Argumentationsmuster in Frage gestellt:

»(-) ja und ich kam dann zurtick und dann gab’s’n Personalgesprdch (.) also turnusmdfig
weil mein Vertrag ja auslief () und da hatt'n se dann ((Rdusper)) zu mir gesagt (.) also in
der Belegschaftsfiihrung (.) und dhm da wurde mir dann irgendwie mitjeteilt so mit mei-
ner Arbeit das sie schon irgendwie zufrieden sind aber (.) das sie gerne ((unverstdndlich:
Wert legen zu haben)) und’n Unternehmen mit ((unverstdndlich: ner w.a. sind)) und ja
und der Vorfall mit Timon so bedauerlich wie er auch is () hm hdtt ich ihnen irgendwie
gezeigt (.) also wortwértlich () wie die zeitlichen Prioritdten liegen (.) und die liegen nun
mal anscheinend auf Seiten meiner Kinder und nicht beim Unternehmen (.) und sie wol-
len’s mir nicht wiinschen aber es kénnte ja sein das so’n Vorfall noch mal passiert und
dann wiissten sie sozusagen das ich wieder ausfallen wiirde”

Hierin melden sie einerseits ihre Zufriedenheit mit seiner Arbeit zurtick. Ande-
rerseits weisen sie ihn aber in Riickgriff auf seine Auszeit im Zuge der Krankheit
seines Sohnes zurtick. Dies erfolgt mit der Begriindung, dass er seine zeitlichen
Ressourcen offensichtlich nicht hauptsachlich fiir das Unternehmen einsetzen
wirde, sondern seine Kinder das Hauptaugenmerk einndhmen und dies im Falle
eines dhnlichen familidren Ereignisses nicht tragbar sei.

In gewisser Weise bestarkt es seinen wahrend der Time-Out Phase entwickelten
Wunsch nach Veranderung: ,also ich meine gut’s war irgendwie schon ham se
mir noch ne schone Steilvorlage gegeben” (518), diese Argumentation wirkt al-
lerdings zutiefst verletzend und bedingt die Auskristallisierung der Verlet-
zungsdisposition hinsichtlich der Arbeit im Sozialen Bereich. Die etwas spater
folgende Entschuldigung und ein erneutes Vertragsangebot kann er nicht an-

nehmen und lehnt eine weitere Anstellung ab.

Heranreifung des beruflichen Handlungsschemas des Lehrerberufs

Die Beendigung des Arbeitsverhdltnisses beim Bildungstrager beinhaltet zu-
gleich den biographischen Angelpunkt der Umwandlung des angedeuteten
Wandlungsprozesses in ein biographisches Handlungsschema. Nach der Been-
digung der Anstellung beim Bildungstrager entschlief3t sich Carsten Freiwald
durch Anregung einer anderen Sozialpadagogin ,noch mal richtig zu studie-
ren”(526). Motiviert ist dieses Handlungsschema durch die Leidenserfahrungen
der Missachtung der beruflichen Selbstverwirklichung beim Bildungstrager und
durch die Hoffnung im Lehrerberuf die Chance auf wirklichen langfristigen Be-

ziehungsaufbau zu erhalten.
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Lund eigentlich so der Umschwung kam dann wirklich erst als ich bei dem Bildungstrdger
war (.) und auf einmal mich so begrenzt gefiihlt hab ja und so (.) so eingeschrdnkt in den
Méglichkeiten //mmh// und da kippte das dann //mmh// also das auf einmal (.) so Leh-
rer auf einmal die Vorstellung war okay und du (.) kannst halt wirklich Beziehungen auf-
bauen und=und langfristig Beziehungen aufbauen und wirklich so’n richtig grofSen Teil
Kindheit und Jugend einfach mitgehen” (812-816)

In einer generalisierenden Darstellung wird Carsten Freiwalds angestaute Un-
zufriedenheit mit den paradoxen Handlungsanforderungen des Sozialpaddago-
genberufs deutlich. Die schlechte Bezahlung auf Sozialhilfeniveau, die maximal
auf zwei Jahre begrenzten Projektstellen, wie auch die Beantragungspraxis, die
eine Anpassung der padagogischen Konzeption an die Férderer und nicht an die
padagogischen Notwendigkeiten verlangt, stehen im krassen Gegensatz zu der
harten, die ganze Personlichkeit fordernden Tatigkeit.

Hinzu kommt die Verletzungsdisposition hinsichtlich seiner Rolle als Vater und
dem Balanceakt zwischen beruflichem Einsatz und familiarer Fiirsorge. In einer
Hintergrundskonstruktion verweist er auf die erneute Schwangerschaft seiner
Partnerin. In Bezug auf die durch den Unfall des Sohnes beidseitig eingetretene
emotionale Belastung und Traumatisierung schildert er die schwierige Schwan-
gerschaft, in der er sich in grofierem Mafde um die Familie kimmern muss. Cars-
ten Freiwald antizipiert hierbei eine mogliche Wiederholung der Zuriickwei-
sung eines Arbeitgebers aufgrund eines moglichen Ausfalls bei einer Erkran-
kung seiner Kinder.

Die im Lehrerberuf verorteten Chancen der langfristigen Anstellung, besseren
Bezahlung und flexibleren Moglichkeiten der familidren Fiirsorge, erscheinen
ihm hingegen ein Ausweg aus dieser unsicheren, hohe Flexibilitat verlangenden
Berufssituation.

~aber wie gesagt also ich wollte (.) also der Entschluss Lehrer zu werden kam ja wirklich
erst richtig (.) also war=war ja so wihrend der Kindheit oder Jugend tiberhaupt nicht nich
vorhanden also=also Lehrer war och so die Vorstellung (.) so in’n starres System eingez-

wdngt zu sein also so wenig Freiraum zu haben und dhm (.) ja also da (.) war so Sozialpd-
dagogik natiirlich ne ganz andere Geschichte” (799-802)

Deutlich wird hierbei auch die Wandlung des eigenen Lehrerbildes im Vergleich
zu seiner Kindheit und Jugend. Wahrend er den Lehrerberuf urspriinglich, gera-
de auch in Bezug zur erlebten Praxis seiner Tante, mit mangelnder Freiheit und
Systemzwadngen verbindet, erhofft er sich nun durch diese festen Strukturen Si-
cherheit und Stabilitat einerseits in der finanziellen Versorgung, wie auch in Be-
zug auf die berufliche Selbstverwirklichung.

Carsten Freiwald wahlt den Bereich der Sonderpadagogik mit den Fachrichtun-
gen Lern- und Verhaltensgestortenpadagogik und dem Fach Wirtschaft/Technik.

Damit verbunden ist die Vorstellung, nach dem Studium im vertrauten Kontext
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der Berufsbildung zu arbeiten, dhnlich den Kollegen die er in seiner Zeit als So-
zialpddagoge um den kontinuierlichen Bezug zu den Schiilern beneidet hatte.
Deutlich wird allerdings, dass er sich dabei weiterhin an der Arbeit eines Sozial-
padagogen orientiert. So geht es ihm primar um die Moglichkeit des wirklichen
und langen Beziehungsaufbaus, der Begleitung der Jugendlichen.194 Der Bereich
der Wissens- und Normenvermittlung der den wesentlichen Teil der Arbeit ei-
nes Lehrers ausmacht, findet bei der beruflichen Neuorientierung seinerseits
kein Interesse. Aufgrund einer Nachfrage reflektiert er eigentheoretisch, dass er
sich vorrangig immer mehr als Padagogen sieht und dieser Aspekt in seiner Ar-
beit auch den Schwerpunkt bildet. Das Bewusstsein und Interesse fiir die Ver-
mittlung von Inhalten wiirde sich im Zuge der Arbeit an der Schule nach und
nach entwickeln.

Motiviert wird der Entschluss fiir das Lehramtsstudium weiterhin durch die
Vorstellung, dass die institutionellen Ablaufe dieses Studiums durch den eige-
nen padagogischen Hintergrund und mogliche Anerkennungen kurz und einfach
zu absolvieren seien (innerhalb von zwei bis drei Jahren). Hierbei verweist er
lakonisch auf die systematische Ausblendung des Referendariats als Teil des in-
stitutionellen Ablaufmusters.

In der Darstellung Carsten Freiwalds deutet sich hier bereits an, dass diese Vor-
stellung nicht eingehalten werden kann. Er bilanziert sie im Nachhinein als ,Illu-
sion’ und es folgt eine Darstellung der Schwierigkeiten, die sich im Vollzug des

handlungsschematischen Entwurfes abzeichnen.

7.3.2 Studienzeit im Lehramtsstudium
Schwierigkeiten und Belastungen im Vollzug des Studiums

Wie bereits angedeutet, erweist sich die Inangriffnahme und Durchfiihrung des
handlungsschematischen Entwurfes den Lehrerberuf zu ergreifen als unerwar-
tet schwierig. Carsten Freiwald fiihrt dies einerseits auf Dissonanzen zwischen
den antizipierten handlungsschematischen Verfahrensschritten und den tat-
sachlich vorliegenden Anforderungen des institutionellen Ablaufmusters des
Lehramtsstudiums und Referendariats zurtick. Des Weiteren wird er wahrend
des Studiums mit unerwarteten Belastungssituationen konfrontiert, die dessen
erfolgreiche Bewaltigung behindern und gefihrden. Die Auskristallisierung ei-
nes Verlaufskurvenpotentials deutet sich an.

»(-) und zum anderen kam ja dann so die Trennung dazwischen (.) und fiir mich war da-
ma- da die Situation verbunden (.) das halt mein Finanzbedarf auf einmal ja (.) véllig in

104 Nach der Professionstheorie Ulrich Oevermanns 1996 entspriche dies einer Konzentration
auf den ,therapeutischen Aspekt”.
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die Héhe ging (.) und ich dann einfach nich nur’n Sozialhilfesatz fiir mich erarbeiten
musste sonder einfach () halt so viel Geld erarbeiten musste dass ich halt irgendwie drei
Kinder halt irgendwie erndhren und dann ne Wohnung mieten kann ja (.) und (.) dadurch
musst ich halt viel arbeiten ((Rdusper)) gleichzeitig waren die Kinder natiirlich da (.) so
das eigentlich wenig Zeit fiir’s Studium gab” (595-600)

Zum einen habe er den beanspruchten zeitlichen Aufwand fiir das Studium un-
terschatzt. Zum anderen werden seine Vorstellungen von der finanziellen Ver-
sorgung wahrend dieser Studienzeit durch die Trennung von seiner Partnerin
durchkreuzt. Sein finanzieller Bedarf steigt an, da er sich nun eine eigene Woh-
nung leisten und seine Séhne versorgen muss. Wahrend mit der finanziellen Un-
terstitzung seiner Partnerin der Zuverdienst aus gelegentlichen Jobs gentgt
hatte, steht er nun unter dem Zwang noch mehr zu arbeiten, sich mehr um die
Kinder kiimmern zu miissen und dadurch weniger Zeit fiir sein Studium zu ha-
ben.

Die Umstdnde, die zur Trennung gefiihrt hatten, fiihrt Carsten Freiwald nicht
aus. Er schildert es als ein Ereignis das eintraf und damit seine Planungen
durchbrach. Welche emotionalen Folgen dies hatte und welche Beziehungskons-
tellationen dieses Ereignis begleiteten wird nicht ausgefiihrt. Deutlich wird al-
lerdings die Enttduschung und Resignation hinsichtlich des urspriinglich geheg-
ten Wunsches, sich noch einmal intensiv einem Studium zu widmen und dem
seit der Wende ausgepragten Bediirfnis nach Bildung nachzukommen.

»(.) also ich hatte wirklich die Vorstellung als ich so (.) so in der Uni angefangen hab dhm
so ey du hast schon’n Studium hinter dir und du weifst wie man gut studieren kann jetzt
machstes mal richtig aus ganzem Herzen //mmh// so richtig schon zu studieren
//mmh// und (.) im Grunde genommen konnt ich das halt (.) tiberhaupt nich einlésen
weil ich irgendwie (.) stdndig nur irgendwie bemiiht war (.) mich halt irgendwie auf die
einfachste Art und Weise durch zu schummeln //mmh// irgendwie ¢ih Scheine abzugrei-

fen und () ja () also und irgendwie ich also sehr dran interessiert war das (.) méglichst ef-
fektiv irgendwie 6konomisch dh (.) da an den Abschluss ran zu kommen “ (601-607)

Seine Hoffnung den gehegten Wunsch, nach einem intensiven und mit ganzem
Einsatz vollzogenen Studium, auszuleben, wird enttauscht. Er sieht sich in der
Folge der unerwarteten Schwierigkeiten gendtigt, die Studienleistungen vor al-
lem effizienzorientiert abzuarbeiten. Carsten Freiwalds Studienzeit ist gepragt
durch den Zwang, Prioritdten setzen zu miissen und moéglichst mit wenig Auf-
wand die jeweiligen Anforderungen zur Absolvierung des institutionellen Ab-
laufmusters zu organisieren. Zeit und Raum fiir Auseinandersetzungen und
neue Impulse findet er nicht. Anstatt den antizipierten Prozess des aktiven
Aneignens und Reflektierens geniefden zu kénnen, ist er dazu gezwungen sein

Leben und Handeln an die geforderten Anforderungen reaktiv anzupassen.
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Der einzige Identifikationspunkt den Carsten Freiwald darstellt, ist ein Profes-
sor, der sein Interesse an der Arbeit im Bereich der Verhaltensgestortenpada-
gogik wecken kann.

»(.) und das einzige was (.) was ich halt wirklich mitgenommen habe (.) also das is halt so
() so Hoffmanns (.) Hoffmanns Empfinds-dh-samkeit so gegeniiber dh der Verhaltensges-

tortenpddagogik also die hat er mir irgendwie geschenkt ja und (.) (...) also er hat wirk-
lich so mein Herz aufgeschlossen dafiir ()" (629-633)

Carsten Freiwald ist beeindruckt von dem besonderen Bewusstsein des Profes-
sors fiir die Schiilerschaft des Bereiches Verhaltensgestortenpadagogik und
nimmt dariiber hinaus durch seine unkonventionelle und freidenkerische Art
eine dhnliche Orientierungsfunktion ein, wie sein ehemaliger Professor im vor-
angegangenen Studium.10> Die urspriingliche Motivation liber die Fachrichtung
Lernbehindertenpadagogik mit dem Fach Technik spater in einem ihm vertrau-
ten Feld der Berufsbildung zu arbeiten, wird liber die Orientierung an diesem

Professor auf die Fachrichtung Verhaltensgestortenpadagogik verlagert.

Der Bruch zwischen Erwartungen und dem ihn schliefdlich tiberfordernden
Ereignisstroms fiihrt zu einer resignativen Bilanz des Studiums als belanglos,
fiir dessen Inhalte er aufgrund der existentiellen Zwéange kaum offen sein kann.
Zudem benotigt er fiir sein Studium durch die unvorhergesehenen Belastungssi-
tuationen wesentlich langer als vorher geplant, womit sich der Druck und die fi-
nanzielle Belastung noch steigern. Zugleich leidet sein Selbstwertgefiihl, denn er
fiihlt sich in einem Alter, in dem man uUber die Phase des Studierens hinaus sein
misse. In der argumentativen Durchbrechung der Coda und den Schwierigkei-
ten den lebensgeschichtlichen Bogen zu schliefden kommt die Unzufriedenheit
und Enttauschung tiber den Verlauf des lebensgeschichtlichen Ereignisstroms
bis zu diesem Zeitpunkt symptomatisch zum Ausdruck.

Praktika und Praxiserfahrungen wahrend des Lehramtsstudiums

Die Bilanz des bedeutungslosen Vorbeiziehens des Studiums spiegelt sich auch
in der wenig detaillierenden eher argumentativen Darstellung dieser Zeit. De-
mentsprechend spielen der inhaltliche Ablauf des Studiums und die in das insti-
tutionelle Ablaufmuster eingebetteten verschiedenen Praktikumserfahrungen
in der Darstellung zunachst keine Rolle. Erst auf Nachfragen geht Carsten Frei-
wald auf die absolvierten Praktika ein. Hierbei erinnert er sich zundchst nur an
zwei Praktika: den Blockpraktika in Lernbehindertenpadagogik und Verhal-
tensgestortenpadagogik.

105 Dies ist ahnlich auch Figur der Identifikation mit den Wissenschaftlern vor seinem ersten
Studium, wie dem Psychologen Maaz oder dem Wirtschaftsprofessor in Berlin.

142



Den Blockpraktika widmet er sich jeweils mit einer klaren Zielorientierung
und in einer der Studiensituation entsprechend ahnlich effektiv, 6konomisch
orientierten Art und Weise.

»(.) und das erste (.) also ich hab zuerst Lbpraktikum gemacht das () hab ich in der Les-
singschule gemacht (...) und das war eigentlich ne schéne Sache also da war ich echt also
da hatt ich ne gute Mentorin die war (.) also (.) methodisch richtig fit sie hat (.) also (.) sie
hat wirklich ne Art von Unterricht gemacht () wo ich denke okay also wenn ich da mal
hin komme () das is () das is gut (.) was sie da tut also so (.) sowohl (.) erzieherisch also (.)
als auch was sie im Unterricht also so betrifft also im Grunde 'ne grofse Methodenvielfalt
hat’se mir gezeigt=also ohne das sie sich jetz tiberarbeitet hdtte //mmh// so mit Vorbe-
reitung aber das hat also (.) also es war irgendwie gut zu sehen also das (.) gut sie hat
auch schon paar Jahre Erfahrung (.) aber (.) man hatte irgendwie das Gefiihl sie macht

eine Arbeit die wirklich gut ist (.) //mmh// und (.) und man kénnte das auch so machen
()" (986-994)

Sein erstes Praktikum im Bereich Lernbehindertenpadagogik bewertet er als
positiv. Diese positive Bilanz fiihrt er auf die Qualitit seiner Mentorin zurtick. Er
schatzt sie in ihrer Unterrichtsgestaltung als sehr kompetent ein. [hm gefallt ihr
Unterricht sowohl in ,methodisch(er)” (988) als auch in ,erzieherisch(er)” (990)
Hinsicht und ihre Arbeitsweise erscheint ihm als moégliches anzustrebendes
Modell des guten Unterrichts. Zugleich ist er beeindruckt vom relativ geringen
Vorbereitungsaufwand und dem gleichzeitig qualitativ hochwertigen Unterricht
der Mentorin. Auch hier sieht er die Lehrerin als mogliches Modell fiir die ideale
Version  eines Lehrerhabitus  zwischen  den Lehrertypen  des
,,ﬂberengagierten” (998) und des ,Schmalspurlehrers” (999), die er als negative
Gegenhorizonte gegeniiberstellt. Thm wird deutlich, dass ein Mittelweg
zwischen diesen beiden Typen moglich ist, also den Vorbereitungsaufwand in
einem ,begrenzten Rahmen” (1000) und fir ihn zu realisierenden Umfang zu
halten und gleichzeitig aber guten Unterricht zu machen.

Zweiter Bezugspunkt seiner positiven Bilanz des Praktikums ist die Klasse sei-
ner Mentorin. Hierbei schitzt er die Arbeit in der Klasse ebenso als positiv ein.
Diese positive Erfahrung tbertragt er auf die gesamte Schulform. Sein personli-
ches Fazit ist dabei, dass er sich vorstellen kann, an einer Lernbehindertenschu-

le zu arbeiten.

Im zweiten Praktikum in der Fachrichtung Verhaltensgestértenpadagogik geht
es ihm weniger um methodische Fragen als vielmehr um die Erfahrung, ob er
sich dieser Schulform gewachsen fiihlt. Auch in diesem Praktikum ist der Men-
tor mit seiner eigenen Charakteristik und das Verhaltnis zu ihm, der zentrale
Bezugspunkt auf den Carsten Freiwald als Erstes eingeht.

»(.) ja dann das zweite Praktikum das war dann halt an der Goetheschule wo ich auch

jetzt bin () ja (.) war auch bei dem Mentor den ich jetzt als Betreuungslehrer hab (.) und
ja es is’n janz Lieber (.) dhm (.) also den muss man halt irgendwie einfach mégen aber
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gleichzeitig als Lehrer is er och’n ziemlicher Totalausfall //mmh// also (.) auch als=als
Mentor sowieso @.@ also” (1005-1008 )

Einerseits erkennt Carsten Freiwald den Mentor in seiner ganzen Person als lie-
benswerten Menschen an, andererseits halt er ihn in seiner Rolle als Lehrer auf
allen Ebenen fiir inkompetent, was demzufolge auch auf seine Kompetenz als
Mentor selbst zutrifft. Damit erfiillt er auch nicht die Funktion als Verantwor-
tungstrager. Carsten Freiwald fiihlt sich in der Klasse auf sich allein gestellt,

obwohl er hier noch Unterstiitzung brauchte.

Wahrend er seinem Mentor einerseits die allgemeine Lehrerrolle abspricht,
kann er ihn jedoch als Fachlehrer anerkennen, denn hier offenbart sich ihm die
eigentliche Leidenschaft und ,Ausstrahlungskraft” (1020) dieses Menschen.

,(.) das is halt och so richtig’n Techniklehrer so (.) also da bewundere ich ihn auch also da
() das is halt=der hat so’n Bauernhofin A-Dorfund (.) macht da so alles selber //@.@//
das is so (.) seine Welt und (.) der weef3 och viel und also da da hat er och’ne Qualitdt also
so wenn ich ihn im Werkunterricht erlebe (.) das is halt total unstrukturiert und (.) eigent-
lich Chaos pur //mmh// aber () wenn er arbeitet das hat ‘ne andere Ausstrahlungskraft
als wenn ich arbeite //mmh// also mein Unterricht ist sicherlich strukturierter (.) den ich
mache (.) und sicherlich auch ambitionierter (.) aber (.) aber diese Begeisterung die er so
fiir=fiir Werken zum Beispiel mitbringt (.) die teile ich halt nich //mmh// also (.) und
das=und das is auf jeden Fall ne Qualitit die er die er hat”

Im Vergleich des eigenen Unterrichts mit dem Unterricht des Mentors spiegeln
sich zwei Horizonte, die fiir Carsten Freiwald einen guten Unterricht ausmachen.
Einerseits spielen Strukturierung und Qualitdtsanspruch eine Rolle, anderer-
seits hat die Begeisterung fiir das Fach eine grofée Wirkung.106

Trotz der marginalen Unterstitzung des Mentors, iibernimmt dieser im Prakti-
kum fiir Carsten Freiwald eine wichtige Funktion. Die Atmosphare in der Klasse
ist explosiv und stellt ihn in eine extreme Anforderungssituation, in der er sich
der absoluten Aggression der Schiiler konfrontiert sieht und sich eigentlich
tiberfordert fiihlt.

An dieser Stelle dient Carsten Freiwald der Mentor nicht als Modell fiir gutes
Lehrerhandeln, dafiir aber als emotionale Unterstiitzung und stiarkende Kraft im
Hintergrund. Er wird zum signifikanten Anderen, der ihm im schwierigen Mo-
ment vertrauensvoll zur Seite steht, was Carsten Freiwald mit einer Belegerzah-
lung bildlich entfaltet.

106 Da der Mentor auch im Vorbereitungsdienst sein Betreuungslehrer ist, vermischen sich Ge-
genwarts- und Vergangenheitsperspektive in der Beschreibung dieses Lehrers und seines
Unterrichts. Es ist anzunehmen, dass Carsten Freiwald durch die Erfahrungen im Vorberei-
tungsdienst ein wesentlich differenzierteres Bild von diesem Mentor entwickelte, iiber wel-
ches er durch die einmalige Blockpraktikumssituation evtl. nicht verfiigen wiirde. Auch die
schlussendlich positive Bewertung des Faches muss auf dem Hintergrund der Erfahrungen
des Vorbereitungsdienstes interpretiert werden.
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,(.) also irgendwie ich stand da hem @.@ //@.@// wie soll ich die Dreiviertelstunde jetzt
schon wieder iiberstehen und dann stand irgendwie Drobi neben mir (.) klopfte mir ir-
gendwie so auf die Schulter @.@ du machst das schon (.) ey du machst das schon () ich
mein das war dann auch alles was er gemacht hat also er hat sich dann hinten hingesetzt
und hat so seine Schultasche jendht //@.@// das hat er immer jerne gemacht //@.@//
also wihrend der Stunde war er dann null an Unterstiitzung (.) aber (.) aber es war trotz-
dem irgendwie so dhm (.) trotzdem hat er mir da geholfen (.)//mmh// also (.) also weil
ich mich einfach wirklich angenommen gefiihlt hab“ (1052-1056)

Carsten Freiwald fiihlt sich insgesamt im Kollegium der Schule als ganze Person
angenommen und aufgehoben. Er charakterisiert das Kollegium als eine Art
,Leidensgemeinschaft” (1039), die sich gegenseitig den Riicken starkt. Dies
kommt Carsten Freiwald, in seinem biographisch gepragten Bediirfnis nach
Einbindung, Anerkennung und Agieren in einer Gemeinschaft sehr entgegen. Als
wichtigstes Ergebnis dieses Praktikums sieht er allerdings die Erfahrung, dass
er generell in dieser Schulform bestehen kann und sich dieser besonderen Schii-
lerschaft gewachsen fiihlt.

Insgesamt bilanziert Carsten Freiwald die Praktika im Vergleich zu seinen Pra-
xiserfahrungen wahrend seines Erststudiums als wenig engagiert. Er habe nicht
das Bediirfnis gehabt sich ,praktische Erfahrungen zu holen” (1082). Dies be-
griindet er mit seinen Berufserfahrungen als Sozialpadagoge und seiner Mafga-
be sich so wenig zusatzliche ,Arbeitsbelastung” (1083) wie moglich zuzumuten.
In dem Bediirfnis sich fiir sein im Vergleich zum Vorstudium geringes Engage-
ment zu rechtfertigen, zeigt sich eine gewisse Enttauschung tiber diese durch
die Zwange notwendige aber im Grunde nicht seinem Selbstbild entsprechende
Handlungspraxis.

»also als an der Lbschule war hat ich eigentlich Lust methodisch’n bisschen was kennenzu-
lernen und das hat ich auch (.) aufjeden Fall und an der Vhschule das=das Praktikum hab
ich gleich im Anschluss gemacht also ich hab die zwei Praktikas direkt hintereinander
gemacht () und bei der Vhschule hat ich eigentlich nur (.) den Anspruch das ich fiir mich
gucken wollte ob ich mit der Schulform klar komme //mmh// also da wollt ich einfach
nur gucken ey kann ich da bestehen oder nich also da wollt ich nich (.) jah dh didaktisch
geschult werden oder so iiberhaupt nich ich wollt einfach nur gucken komm ich mit den
Kindern klar //mmh// dih krieg ich das hin kann ich da kann ich da Stand halten
//mmh// und (.) und von daher war die Erfahrung okay //mmh// also die’s Praktikum
mir da gegeben hat also (.) mehr wollt ich da nicht haben //mmh// und ich finde genau
das was ich haben wollte hab ich gekriegt (.) also bei meinen Praktika® (1066-1075)

Seine Gesamtbilanz zu den Blockpraktika ist allerdings positiv. Hierbei verweist
er auf seine eingegrenzten Zielstellungen fiir das jeweilige Praktikum und re-

stimiert, dass er jeweils das bekommen hatte, was er fiir sich erwartet hatte.

Carsten Freiwald beteiligt sich neben den iiblichen Praktika in einem Praxis-
projekt. Seine Teilnahme hieran grenzt er allerdings strikt von aktivem Enga-
gement oder dem Wunsch nach Praxiserfahrungen ab. Dieses Projekt bietet ihm

vor allen Dingen die Mdglichkeit, Geld verdienen zu kénnen. Das auf3erordentli-
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che Engagement welches er in seiner ersten Studienzeit fiir Praxisprojekte ein-
setzen konnte, kann und mochte er an dieser Stelle nicht mehr investieren.
Carsten Freiwald leitet hier einmal wdchentlich eine Gruppe von Jugendlichen.
Das Projekt folgt einem theoretischen Ansatz, dem Carsten Freiwald nicht voll
und ganz folgen mochte. Er entwickelt eine eigene Zielstellung fiir das Projekt,
die sich am theoretischen Modell orientiert ihm selbst aber dennoch Freirdaume
gewahrt.

»(.) also dies-dieser An- es geht-ging ja eigentlich so dieser Ansatz das sich (.) Jugendliche
dh Jugendliche gegenseitig helfen //mmh// in ernsten Lebenssituationen weil sie halt
damit sehr vertraut sind ja und (.) ich hab den Anspruch aber nich () und ich hatte ich
hatte eher den Anspruch (.) das sie ja eigentlich das sie so’'n Raum kriegen wo sie einfach
so vertrauensvoll reden konnen und also ohne sofort diesen Hintergedanken zu haben (.)
so jetzt aktiv zu werden und da was zu unternehmen und //mmh// das is auch passiert
und das ham’er och gemacht also bei Le-Situationen wo das realistisch erschien aber-aber
eigentlich fand ich () damals in der Gruppe schén (.) das wir es irgendwie geschafft hat-
ten so’n Klima herzustellen wo die sich wirklich éffnen konnten und ich hatte wirklich das
Gefiihl das ich ihnen dadurch ne Erfahrung mitgeben konnte die sie bisher noch nich ge-

macht haben //mmh// und (.) ob sie davon profitieren oder nich hab ich keene Ahnung (.)
aber (.) aber es war ne Erfahrung die sie nich kannten (1112-1122)

Die detaillierende Darstellung der Arbeit mit den Jugendlichen macht deutlich,
wie Carsten Freiwald unterschiedliche Perspektiven einnimmt, sie zueinander
ins Verhaltnis setzt und vor diesem Hintergrund seine Handlungspraxis mit den
Jugendlichen reflektiert. Er setzt den theoretischen Ansatz in Bezug zu den Be-
diirfnissen, die er auf Seiten der Jugendlichen wahrnimmt. Er handelt orientiert
an dem theoretischen Konzept, wenn es ihm fiir die Problemlésung als hilfreich
erscheint. Gleichzeitig 6ffnet er den Raum fiir Unvorhersehbares, ohne vorher
konkrete Aktivitaten oder Ziele vorauszuplanen. Dadurch gelingt es, eine ver-
trauensvolle Atmosphare zu schaffen und zugleich den eigenen Anspruch zu
verwirklichen den Jugendlichen eine Erfahrung ,,mitgeben” (1120) zu konnen.

Carsten Freiwald kennzeichnet den theoretischen Anspruch des Projektes und
seine eigene Anspruchshaltung als voneinander abweichend. In der Abgrenzung
vom theoretischen Konzept, kristallisiert er seine eigenen padagogischen Impli-
kationen heraus, die sich darauf eng fiihren lassen, fiir die Jugendlichen einen
Raum der offenen und vertraulichen Kommunikation herzustellen und ihnen

dadurch eine besondere Erfahrung , mitgeben” zu konnen.

Auf die Schulpraktischen Ubungen schliefllich kommt Carsten Freiwald erst
nach einer detaillierenden Nachfrage zu sprechen. Er beurteilt sie insgesamt als
,VOllig sinnlos” (1131) und erzahlt, dass er vor allem der Aufgabe des Unterrich-
tens absolut hilflos gegentiber stand.
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,C: ((holt Luft)) fand ich véllig sinnlos (.) weil (.) das war erstmal viel zu wenig (.) und
dann hatte ich (.) vielleicht hab ich nich zugehért oder (.) oder hab’s nich verstanden aber
() ich hab nich begriffen (.) also dh also ich mein ja so jetzt im Vorbereitungsdienst wurde
mir irgendwann ma vermittelt () wie Unterricht funktionieren kann wie ich ihn richtig
gestalten kann oder aus verschiedenen Mdéglichkeiten wie ich das so habe und dh ich hatte
aber bei den Schulpraktischen Ubungen das Gefiihl (.) war’n ja é nur drei Stunden (.) aber
ich hatte iiberhaupt keene Idee keen keen Plan wie ich Unterricht da zu machen habe und
() ich weefs nich ob’se’s jesacht ham also ich hatte eigentlich den Anspruch das das ich da
so’n bisschen ranjefiihrt werde //mmh// ih vielleicht lag’s och an mir also das ich dh (.)
ich wiss es nich also vielleicht hat hat’s och wirklich Hoffmann nich erzdhlt wie man’s ma-
chen sollte oder ich hab nich hingehért @.@"“ (1131-1140)

Deutlich wird, dass das Begleitseminar und seine Inhalte in seiner Erinnerung
sehr diffus sind. Er kann dabei nicht verorten, ob die damalige Hilflosigkeit auf
sein eigenes Studienverhalten zuriickzufiihren sei oder ob die Frage der Unter-
richtsgestaltung im Seminar keine Rolle gespielt hatte. Carsten Freiwald eroff-
net den Gegenhorizont der Vermittlung von Unterrichtskompetenz im Vorberei-
tungsdienst, in dem ihm verschiedene Moglichkeiten der Unterrichtsgestaltung
nahe gebracht werden. Etwas Ahnliches habe er als Begleitung fiir die Schul-
praktischen Ubungen vorausgesetzt.

,Vollig hilflos” (1140) fiihlt sich Carsten Freiwald auch beim Verfassen des Prak-
tikumsberichtes, dessen Zielstellung sich ihm nicht erschlieft, so dass er diesen
schliefdlich von anderen abschreibt.

In anderen Schulpraktischen Ubungen schitzt er das Begleitseminar als besser
ein. Dieses wurde durch jemanden begleitet, der vorher in der Praxis war. Dies
vermittelt ihm Authentizitat bezuiglich der Inhalte, die er zugleich als sinnvoll
erachtet. Dennoch empfindet er es insgesamt zu als viel, um es in so kurzer Zeit
zu verarbeiten.

»In der Kiirze der Zeit dh soviel konnste irgendwie jar nich offnehmen //mmh// und dhm

() aber gut da hatt ich irgendwie (.) ja das fand ich sinnvoll aber (.) trotzdem so geballt so
gedringt dhm im Endeffekt dann trotzdem och nich” (1150-1152)

Seine Kritikpunkte spiegeln ein Spannungsfeld von ,viel zu wenig’ und ,viel zu
viel’: also einerseits zu wenig Zeit und Vorbereitung, um sich andererseits mit
den zu komplexen Anforderungen und Inhalten auseinandersetzen zu konnen.

Als dominante Erfahrung ist Carsten Freiwald die Anforderung der Unterrichts-
gestaltung als Handlungsproblem prasent. Seine Auseinandersetzung mit den
SPU dreht sich zentral um die Frage, aus welchen Griinden er den Eindruck hat-
te, dieser Anforderung hilflos gegeniiber zu stehen. Hierbei sucht er Begriin-
dungen in seiner eigenen Unaufmerksamkeit im Seminar, seinem fehlenden
Vermogen die Anforderung zu verstehen, der fehlenden Vermittlung von Kenn-
tnissen tiber die Unterrichtsgestaltung im Begleitseminar bzw. der Uberlast von

Inhalten im Begleitseminar bei insgesamt zu knappem Zeitkontingent.
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7.3.3 Entwicklung nach dem Studium
Ubergang in den Vorbereitungsdienst

Carsten Freiwald setzt schliefdlich, aufgrund eines Riickverweises der Intervie-
werin, den Bogen seiner Lebensgeschichte mit dem Vorbereitungsdienst fort
und beginnt mit einer Begriindung der Wahl des Fachrichtungsschwerpunktes.
Hierbei stellt er drei wesentliche Aspekte, die ihn zu seiner Entscheidung ge-
filhrt haben, dar.

Wahrend er fiir das Studium die Fachrichtung Lernbehindertenpadagogik als
Hauptschwerpunkt gewahlt hatte, um nach Abschluss evtl. bei einem Bildungs-
trager im Berufsbildungsbereich arbeiten zu kdnnen, dndert sich diese Ausrich-
tung aufgrund der Identifikation mit dem Professor des Fachbereiches Verhal-
tensgestortenpadagogik. Weiterhin bestarken ihn hierfiir Erfahrungen aus dem
Praktikum. Ausschlaggebend ist, dass es ihm hier gelingt eine ganzheitliche Be-
ziehung zu den Schiilern aufzubauen. Dariiber hinaus erldutert er eigentheore-
tisch, dass die Arbeit an dieser Schule eine besondere Herausforderung bedeu-
tet und er dazu neigt, seinen Angsten konfrontativ zu begegnen. Hierin sieht er
einen weiteren Grund, warum er sich zu der Arbeit an einer ,Vh-schule hingezo-
gen gefiihlt” (688) hat.

»(.) also alle haben irgendwie so gesacht (.) die haben immer den Kopf iiber mich geschiit-
telt () gut die wussten wie Vorbereitungsdienst halt aussieht //mmh// und dh aber es

sind viele irgendwie so mit Befiirchtungen und Angsten da hingegangen und ich bin ir-
gendwie hab gedacht oh das wird die Erlésung ()“(1183-1186)

Allgemein begegnet Carsten Freiwald dem Vorbereitungsdienst in freudiger
Erwartung, da er sich hier eine Erleichterung der vielschichtigen Belastungssi-
tuation verspricht. Der Studentenstatus ist fiir ihn keine Identifikationsgrundla-
ge mehr und fiihrt eher zu einer Marginalisierungsdisposition im Vergleich mit
den in Lohn und Brot stehenden Gleichaltrigen. Der Vorbereitungsdienst bedeu-
tet eine finanzielle Entlastung und die Aussicht auf eine Tatigkeit, die ihm selbst
anerkennenswert erscheint. Er bietet die Moglichkeit aus dem passiven Abar-
beitungsdruck des institutionellen Ablaufmusters zu entweichen und weckt die
Hoffnung aktiv tatig werden zu kénnen, etwas Relevantes zu tun, im Gegenhori-
zont des ,Unikram(s)“ (1182), den Carsten Freiwald hinter sich lassen mochte.

Wahrend des ersten Jahres im Vorbereitungsdienst ist Carsten Freiwald durch-
aus zufrieden mit seiner neuen Lebenssituation. Er fiihlt sich gut in der ihm zu-
gewiesenen Schule aufgehoben, die ihm schon vom Praktikum vertraut ist. Er
wird dort als vollwertiger Lehrer behandelt, kann gut mit den Schiilern arbeiten
und erhalt ,Freiraum“ (1187), der ihm sehr entgegen kommt. Er geniefdt die

Moglichkeit selbstandig zu arbeiten, vermisst gleichzeitig aber auch eine fach-

148



kompetente Begleitung, die ihm vermittelt, wie er den Unterricht aufbauen kann.
Es wachst zudem die Enttauschung tber das begleitende Seminar, welches sei-

ner Ansicht nach diese Funktion ebenso nicht ausfiillt.

Krise im Vorbereitungsdienst und Gegenwartssituation

Mit Voranschreiten des Referendariats verandert sich allerdings der Zustand
der Zufriedenheit. Er gelangt in eine Belastungssituation die der Struktur seiner
Studienzeit sehr dhnlich ist: Durch die familidre Verantwortung und den zeitli-
chen Druck fiihlt er sich darauf beschrankt, nur das Notigste leisten zu konnen
und sich dabei ungeniigend zu fiihlen.

Carsten Freiwalds hoher Anspruch an den Einsatz seiner Personlichkeit im pa-
dagogischen Schaffen, seine Fiirsorgefunktion in der Familie sowie das Exis-
tenzrisiko und die enorme Scheiternstragodie angesichts eines antizipierten
Nichtbestehens des Vorbereitungsdienstes lassen den Anforderungsdruck
enorm ansteigen.

»(.) es war halt zum Schluss nich mehr so obwohl se ja eigentlich jar nich bdse zu mir warn
aber=aber ich hab dann och jemerkt das ich och vieles (.) ich hab irgendwie keen Schutz
mehr //mmh// und dhm ich war wirklich schutzlos //mmh// ich hatte och so das Jefiihl

schutzlos zu sein und in der Schule (..) ja halt auch=auch jemerkt das ich auch vieles mit
nach Hause nehme () so ()" (742-746)

Es kommt zur Aufschichtung eines Verlaufskurvenpotentials, welches sich kurz
vor den ersten Sommerferien in Form des Gefiihls des ,ausgebrannt seins’, der
Verletzlichkeit und der eigenen Wahrnehmung von Deprofessionalisierung-
stendenzen aufiert.

In Vertretungsstunden wird er auch im Grundschulbereich eingesetzt und be-
merkt sein Interesse an dieser Zielgruppe. Hier sieht er im Gegensatz zu den Ju-
gendlichen die Moglichkeit im Rahmen dieser Schulform nachhaltige Verande-
rungen zu bewirken. Mit dieser Erkenntnis schichtet sich allerdings auch das
Gefiihl auf, das falsche Fach studiert zu haben. Er befiirchtet nach dem Vorberei-
tungsdienst nur als Fachlehrer eingesetzt zu werden und sieht hier wiederum
eher wenig Perspektiven seinem Anspruch an Nachhaltigkeit und kontinuierli-

chem Beziehungsaufbau fiir die padagogische Arbeit gerecht werden zu kénnen.

Auch hinsichtlich seiner im Studium getroffenen Facherwahl ist er unzufrieden.
So wird er willkiirlich in Vertretungsstunden im Grundschulbereich eingesetzt.
Er fiihlt sich auf diese Situation vo6llig unvorbereitet und inkompetent, entwi-
ckelt aber gleichzeitig grofdes Interesse in diesem Bereich zu arbeiten. Hier sieht
er, im Kontrast zum Sekundarschulbereich, noch die Mdglichkeit die Kinder zu

erreichen und nachhaltige Verdanderung bewirken zu kdnnen. Zugleich muss er
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erkennen, dass seine Fachwahl ,Technik” hierfiir vollig ungeeignet ist. Er raumt
sich perspektivisch kaum die Chance und die Kompetenz ein nach dem Vorbe-
reitungsdienst eine Grundschulklasse iibernehmen zu kénnen.

Die Erfahrung dieser Krisensituation ldsst ihn zunachst zweifeln, ob er den Vor-
bereitungsdienst unter diesen Umstdnden abschliefden kann. Sie verunsichert
dazu insgesamt seine Position zu dieser Berufswahl. Gleichzeitig stellt er resig-
niert fest, dass der Vorbereitungsdienst mit seinen institutionellen Selektions-
strukturen nicht der geeignete Ort sei, um realistisch einschidtzen zu konnen, ob
man diesem Beruf standhalten kann.

Die eigene Kraftlosigkeit und Krisensituation am Ende des ersten Jahres bezieht
er auf die gesamte Qualitit des Vorbereitungsdienstes.

»also fiir mich () das is echt krank also (.) das hat mit ner Ausbildung nischt zu tun (.) also
() und es is schade weil einfach so (.) es kénnte auch ne gute Zeit sein also wo man wirk-
lich zwei Jahre (.) sich so fiir sich nutzen kann und mal wirklich lernen kann aber (.) das
passiert auch aber auf ne Art und Weisen (.) also die nich schén is //mmh// (...) das is
schade (.) aber ich rede auch von andern (.) also (.) nich nur in A-Stadt oder so is’s prinzi-

piell im Vorbereitungsdienst so das wieso hab ich och noch nich begriffen aber es is so (.)
also (.) keene Ahnung //mmh// ich find’s krank (.)“ (1207-1213)

Er bezeichnet den Vorbereitungsdienst als ,kranke Veranstaltung” (1207), die
ihre Funktion als Ausbildungsetappe in keinster Weise erfiillt.

Mit dem Blick auf seinen eigenen Entwicklungsweg fasst er zusammen, dass er
besser in der Lage ist seine padagogischen Fahigkeiten anzuerkennen. Dennoch
zeigt die argumentative Auseinandersetzung eine tiefe Verunsicherung, ob der
angestrebte Lehrerberuf eine langfristige Perspektive sein kann. Seine Haltung
zur gegenwartigen Situation ist durch eine verlaufskurvenférmige Entwicklung
gepragt, die sich in der Grundhaltung der Resignation und Perspektivlosigkeit
niederschldgt. Sie bestimmt die Perspektive auf seine Vergangenheit und Zu-
kunft.

7.4 Analytische Abstraktion des Falles: Carsten Freiwald

7.4.1 Zur biographischen Gesamtstruktur des Falles

Die berufliche Entwicklung Carsten Freiwalds ist geprdgt durch einen starken
Wunsch nach Bildung im Sinne einer tiefgriindigen Auseinandersetzung mit sich
Selbst und gesellschaftspolitischen Fragen. Dies verbindet sich mit dem Wunsch,
Gestaltungsrdaume zu finden, in denen er sich als ganze Person einbringen und
durch sein Schaffen nachhaltige Verdnderungen in Gang bringen kann. Fiir das
Ausleben dieser Basispositionen wiinscht sich Carsten Freiwald grofstmogliche
Freiheit. Institutionelle Strukturen und Eingrenzungen der personlichen Hand-

lungsautonomie werden von ihm als Hindernisse wahrgenommen, die das frei-
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heitliche Entfalten verhindern und immer wieder seine Versuche der Selbst-
verwirklichung beeintrachtigen. Damit ist Carsten Freiwald immer wieder konf-
likthaft mit dem Spannungsfeld von Freiheit und Zwang beschaftigt.107

Die freie selbst bestimmte Suchbewegung, die Unabhéngigkeit von institutionel-
len Berufswahlverfahren und familidren Berufsmustern stellen sich vor diesem
Hintergrund als positiver Horizont einer idealtypisch verlaufenden Berufsent-
wicklung fiir Carsten Freiwald dar. In diesem Sinne erdéffnet die politische Wen-
de fiir ihn einen Moéglichkeitsraum, den er sich aktiv gestaltend zu Eigen machen
kann.

Es ist eine Zeit, in der er intensive zwischenmenschliche Beziehungen erlebt
und im gemeinschaftlichen Kontext Visionen von Freiheit und Gestaltungsraum
entwirft. Diese Form der emotionalen Verbindung innerhalb von gemeinschaft-
lichen, symmetrischen Beziehungen zeigt sich auch in Carsten Freiwalds beruf-
lichen Orientierungen und ist eine bedeutende Basisposition an der sich sein
Wohlbefinden in beruflichen Kontexten ausrichtet.

Das Studium ist fiir Carsten Freiwald weniger ein Ort der zielgerichteten Verfol-
gung einer Berufsausbildung!%8, sondern vielmehr ein flexibler Raum der refle-
xiv und kreativ gestalterischen Auseinandersetzung mit seiner eigenen Person-
lichkeit und gesellschaftlichen Fragen. So steht auch Carsten Freiwalds erstes
Studium, welches er wahrend dieser Zeit beginnt, unter dem Modus eines spie-
lerischen Ausprobierens und dem Interesse am Erkunden und Erfahren neuer
Ansatze.

Orientierungsleitend ist dabei ein Professor, der durch sein Engagement Mog-
lichkeitsraume eroffnet, die fur Carsten Freiwald besonders interessant sind.
Die Orientierung an einem mannlichen ,Querdenker’, einem charismatischen
Wissenschaftler mit besonderem Engagement und Hingabe fiir sein Fachgebiet,
lasst sich als Figur in der gesamtbiographischen Struktur kennzeichnen. Ein ho-
her Anspruch gegeniiber der Qualitdt der eigenen Arbeit und die konfrontative
Auseinandersetzung mit Angsten sind ebenso orientierungsleitende Basisposi-
tionen. Gleichzeitig ist fiir ihn die familiare Fiirsorge und das Ausleben seiner
Vaterrolle von grofier Bedeutung, verbunden mit dem Wunsch das berufliche
und familidre Engagement in einer Balance zu halten.

Diese hohen Anspruchshaltungen in den verschiedenen Lebensbereichen wir-
ken in Carsten Freiwalds biographischer Entwicklung teilweise destabilisierend,
zum Beispiel wenn sie in Konflikt geraten mit institutionellen Anforderungen

oder Organisationszwangen. Sie sind aber gleichzeitig auch seine Antriebsmoto-

107 (vgl. Helsper 1996, 2000, 2002 a/b)
108 Dass er diese Form der Abwicklung des Studiums im Lehramtsstudium vollziehen muss, ist
fiir ihn schmerzhaft und entspricht nicht seiner eigentlichen Einstellung.
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ren um neue Herausforderungen anzugehen und sich bewusst fiir Veranderun-

gen zu Offnen.

Biographische Linien, Basispositionen und -strategien

- Bediirfnis nach Selbstreflexion und theoretischer Auseinandersetzung

- Wunsch nach Agieren als ganze Person entgegen einer rollenspezifischen
Handlungspraxis

- Bediirfnis nach gemeinschaftlichen, symmetrischen Beziehungsstrukturen,
die die emotionale Ebene einbeziehen

- Bediirfnis, aktiv handelnd tatig zu sein und dabei nachhaltig
gesellschaftspolitische oder soziale Verdanderungen zu bewirken

- Bediirfnis nach Freiheit und Freiraum zur Entfaltung vs. Schwierigkeiten des
Umgangs mit administrativen Strukturen

- Konflikthafte Auseinandersetzung mit dem Spannungsfeld von Freiheit und
Zwang

- Abgrenzung von institutionellen Berufswahlverfahren und familidren Be-
rufsmustern

- Ideal des Studiums als freiem Entfaltungsraum auf der Ebene theoretischer
Auseinandersetzung bei gleichzeitiger Moglichkeit gestalterisch und kreativ
tatig zu sein

- Orientierung an ,Querdenkern’, charismatische Wissenschaftler mit beson-
derem Engagement und Hingabe fiir ihr Fachgebiet

- Hohe Qualitatsanspriiche gegeniiber der eigenen Arbeit
- Konfrontative Auseinandersetzung mit Angsten

- Aufgehen in der Vaterrolle und Bediirfnis nach Zeit fiir die Familie und
Balance zwischen Familie und Arbeit

7.4.2 Biographische Relationierung der Praxiserfahrungen

Die Praxiserfahrungen wahrend des Sozialpadagogikstudiums sind durch einen
enormen Gestaltungsspielraum charakterisiert, den Carsten Freiwald hand-
lungsschematisch fiir sich nutzen kann. Es gibt kaum Vorgaben aber gleichzeitig
viele Ressourcen und Moglichkeiten. Diese Voraussetzungen entsprechen sei-
nem Bediirfnis nach Freiraum und Kreativitat, dem Wunsch sich als ganze Per-
son einzubringen, innerhalb einer Gemeinschaft aktiv zu werden und durch sein
aktives Engagement, Einfluss in gesellschaftlichen oder sozialen Problemlagen

ausuben zu konnen.

152




Fazit dieses Praxisengagements ist jedoch meist, dass es nicht gelingt eine kon-
tinuierliche Arbeitsbasis aufzubauen und dass das Ausmafd der eigenen Ein-
flussmoglichkeiten dem eigenen Anspruch Carsten Freiwalds nicht entspricht.
Als Ursachen hierfir sieht er entweder das Fehlen von Mitstreitern, die bereit
sind, sich kontinuierlich einem Projekt zu widmen oder Barrieren, die aufgrund
institutioneller Strukturen hervorgerufen werden, wie zeitliche Verzégerungen
oder zu hohe Arbeitsbelastungen durch administrative Verwaltungsvorgange.
Die Praxiserfahrungen wahrend des Lehramtsstudiums sind im Gegensatz zu
den Praktika im Erststudium eher ein Pflichtbaustein, den er zu erfiillen hat.
Carsten Freiwald sieht sich aufgrund seiner beruflichen Praxis mit ausreichend
praktischen Erfahrungen ausgestattet. Dennoch begegnet er den Praktika mit
klaren Zielstellungen. Er nutzt sie als Moglichkeit sich mit dem professionellen
Handlungsfeld des Lehrerberufs auseinanderzusetzen und die Aspekte zu be-
trachten, die ihm in seiner Rolle als Sozialpadagoge nicht vertraut sind. Dies
sind Fragen der Unterrichtsgestaltung und Kooperation mit den Kollegen, die
Auseinandersetzung mit dem institutionellen Kontext der Schule sowie der Fra-
ge, ob ihm ein anerkennender Bezug zur spezifischen Schiilerschaft der ,Vh-
Schule“ im Besonderen moglich ist.109

Orientierungsleitend fiir die Blockpraktika sind die begleitenden Lehrer, die er
selbst als ,Mentorin“ (988) bzw. ,Mentor” (1006) benennt. Beide Mentoren spie-
len hierbei eine ganz unterschiedliche Rolle. Die Mentorin an der Lernbehinder-
tenschule dient ihm als Modell einer Balance von personlichem Einsatz und ge-
lingender Unterrichtsqualitat. Dieses Modell verbindet sich mit dem eigenen
biographischen Thema der Erhaltung des Gleichgewichtes von Familie, dem ei-
genen Kraftehaushalt und dem gleichzeitigen Anspruch an beruflicher Selbst-
verwirklichung und qualitativ guter Arbeit.

Im anderen Praktikum tibernimmt der Mentor fiir Carsten Freiwald eher eine
Rolle als emotionale Stiitze in der Extremsituation mit den Schilern. Wichtig ist
hier fiir ihn auch die Einbettung in die Gemeinschaft des Lehrerkollegiums.
Auch hier lassen sich biographische Zusammenhange herstellen, etwa in Cars-
ten Freiwalds Bediirfnis nach Einbindung in eine Gemeinschaft mit intensiven
zwischenmenschlichen Beziehungen. Ebenso hat die besondere Leidenschaft
des Mentors fiir sein Fachgebiet eine Ausstrahlung auf Carsten Freiwald. Es ist
eine Figur die immer wieder auftaucht und sich mit der Identifikation mit sei-
nen fritheren Professoren gleichsetzen lasst. Carsten Freiwald kann solche Per-
sonen als Identifikationsfiguren annehmen, die sich mit einer besonderen Hin-

gabe flr ihr berufliches Fachgebiet begeistern.

109 Hijerbei lassen sich Parallelen zu den von Uwe Hericks rekonstruierten Entwicklungsaufga-
ben in der Berufseinstiegsphase im Lehramt ziehen (vgl. Hericks 2006).
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Sein Engagement in einem weiteren Praxisprojekt begriindet Carsten Freiwald
mit der finanziell guten Vergilitung. In diesem Projekt gibt es keinen Mentor. Die
Studierenden arbeiten auf der Grundlage eines theoretischen padagogischen
Konzepts mit den Jugendlichen. Es wird deutlich, dass sich Carsten Freiwald ref-
lexiv mit diesem Konzept auseinander setzt. Er versucht Aspekte hiervon aufzu-
nehmen, wenn es ihm in der aktuellen Handlungssituation als sinnvoll erscheint
und ist vor allem darauf bedacht, auf die Bedtirfnisse der Jugendlichen zu achten
und eine anerkennende Atmosphare zu schaffen.

Die schulpraktischen Ubungen bilanziert Carsten Freiwald als sinnlos. Begriin-
dungsfigur ist hierbei die Uberforderung mit der Anforderung Unterricht zu ge-
stalten. Auch zu den Vermittlungsversuchen zwischen Theorie und Praxis durch
die Begleitseminare kann Carsten Freiwald keinen Zugang finden. Die Fremd-
heit der geforderten Anforderungen wird am deutlichsten bei dem Versuch den
Praktikumsbericht zu verfassen. In der allgemeinen Belastungssituation greift
Carsten Freiwald auf die entlastende Mdglichkeit zurtick diesen abzuschreiben.
Als Begriindung fiir diese negative Bilanz der Schulpraktischen Ubungen fiihrt
Carsten Freiwald ein Spannungsfeld von einem ,zu Viel’ an Anforderungen auf
der unterrichtspraktischen Ebene, wie auch auf der Ebene der begleitenden
Theorieangebote und einem ,zu Wenig’ an Zeit und Raum, um sich einerseits auf
die schulpraktischen Anforderungen und die theoretischen Vermittlungsange-

bote einlassen zu konnen.

In den Praxisfeldern der unterschiedlichen Studiengédnge, die Carsten Freiwald
absolviert, zeigt sich ein unterschiedlicher Umgang mit den Praktika vom inten-
siven gestalterischen Einsatz bis hin zur Ableistung der Anforderungen unter
klaren Zielstellungen. In ihrem Kern lasst sich aber in beiden Studiengingen ein
aktiver Aneignungsprozess beschreiben, in dem sich Carsten Freiwald mit dem

Praxisfeld und seinen Akteuren auseinandersetzt.

7.4.3 Ubergang und Gegenwartsperspektive

Der Vorbereitungsdienst bewirkt durch die finanzielle Vergiitung und die per-
sonliche Aufwertung durch den Rollenwechsel vom Studenten zum Lehrer zu-
nachst eine Entlastung in dieser Drucksituation. Carsten Freiwald genief3t es,
aktiv handelnd tatig werden zu konnen und sich dabei gut in das Schulsetting
eingebunden zu fiihlen. Dennoch vermehren sich die Belastungssituationen.
Carsten Freiwalds hoher Anspruch an den Einsatz seiner Personlichkeit im pa-
dagogischen Schaffen, der Fiirsorgefunktion in der Familie sowie das Existenzri-
siko und die enorme Scheiternstragodie angesichts eines antizipierten Nichtbe-
stehens des Vorbereitungsdienstes lassen den Anforderungsdruck enorm ans-
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teigen. Er sieht die Wahl seines Unterrichtsfachs im Sekundarschulbereich als
verfehlt an, da er nun in der Schulpraxis realisiert, dass gerade in den unteren
Klassen noch Moglichkeiten zu wirklichen Veranderungen bestehen. Er beman-
gelt, dass er hier auf keine methodischen Kenntnisse zurtickgreifen kann.

Durch seinen Mentor oder die Begleitseminare fiihlt er sich in keiner Weise un-
terstiitzt. Was er sich wiinscht, ist die Modellierung und Unterweisung in prakti-
sche Handlungsroutinen fiir die Bewaltigung der permanenten Anforderung der
Unterrichtsgestaltung. Die gesamte Situation im Vorbereitungsdienst wider-
spricht seinen Vorstellungen von Ausbildung und lasst ihn generell an der Rich-
tigkeit seiner Berufswahl zweifeln.

Aus der Perspektive dieser Gegenwartssituation ist es ihm auch fiir die Zukunft
nicht antizipierbar, wie er das, was er sich am Anfang des Lehramtsstudiums
erhofft hatte, einldsen kann. Carsten Freiwald ist in einer tiefen Unsicherheit, ob
er in diesem Rahmen und vor allem mit der Wahl seines Unterrichtsfaches
,Technik’ die Moglichkeit haben wird intensive Beziehungen zu den Schiilern
aufzubauen und nachhaltige Veranderungen zu bewirken. Gleichzeitig ist ihm
bewusst, dass er in der unrealistischen Priifungssituation des Vorbereitungs-
dienstes keine Moglichkeit hat, fiir sich selbst zu liberpriifen, ob er dieses Be-
rufsfeld fiir sich als geeignet empfindet.

Diese insgesamt unsichere und eher pessimistische Gegenwartseinstellung be-
stimmt damit auch den Blick auf das absolvierte Studium. Sollte er am Ende des
Vorbereitungsdienstes herausfinden, dass er fiir diesen Beruf als nicht geeignet
bewertet wird oder sich selbst hierin nicht wieder finden kann, waren die ge-
samten Miithen und Belastungen umsonst investiert worden.

In der Gegenwartsperspektive zeigt sich aber auch die allmahliche Transforma-
tion des beruflichen Selbstbildes Carsten Freiwalds vom Sozialpadagogen zum
Lehrer. Zwar sieht er sich in der momentanen Situation eher als Sozialpadagoge
mit einem Schwerpunkt auf der therapeutischen Ebene professioneller Krisen-
bewaltigung!19, beobachtet an sich selbst aber eine Verdnderung des eigenen
Beobachtungsfokus auf Fragen der Wissensvermittlung. Hierbei beginnt er Zu-
sammenhange zu eigenen biographischen Erfahrungen herzustellen und sich an
Situationen zu erinnern, in denen er Aspekte von Wissensvermittlung wahrge-

nommen hat.

110 (vgl. Oevermann 1996)
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7.5 Kontrastierung der Eckfille: Claudia Meinel und Carsten
Freiwald

7.5.1 Zur biographischen Gesamtstruktur der Falle

Im Folgenden werden die dargestellten Fallportraits in verschiedenen Aspekten
zueinander in Bezug gesetzt. Hierbei wird herausgearbeitet, welche Gemein-
samkeiten und Unterschiede in der berufsbiographischen Entwicklung aufzu-
weisen sind. Von besonderem Interesse ist, welche strukturellen Mechanismen
der Entfaltung und Beeintrachtigung von Bildungsprozessen im Kontext der

Praxiserfahrungen zu rekonstruieren sind.

Perspektive auf die Gesamtgestalt der Berufsgeschichte

Die dargestellten Falle unterscheiden sich sehr in ihrer Perspektive auf die Ge-
samtgestalt ihrer bisherigen beruflichen Entwicklung.

Wahrend es fir Claudia Meinel eine grofde Herausforderung bedeutet lebensge-
schichtliche Ereignisse aufzuspiiren, die sie fiir erzahlenswert halt, liegt die He-
rausforderung fiir Carsten Freiwald darin, aus einer ihm bewussten Fiille an le-
bensgeschichtlichen Hintergriinden die wesentlichen Elemente zu raffen und
fir die Erzahlung zu kondensieren.

Beide sehen ihre berufliche Entwicklung im Gegensatz zu einem idealtypischen
Fall eines beruflichen Werdegangs zum Lehrerberuf.

Claudia Meinel bewertet ihre Geschichte als , keine gute Geschichte” (19). In ihrer
Darstellung kommt sie immer wieder darauf zurtick, dass sie nichts nebenbei
gemacht und alles moglichst schnell abgearbeitet habe. Dies deutet auf den Ge-
genhorizont einer idealtypischen Berufsgeschichte hin, in der der Akteur sich
auch neben dem Studium aktiv zeigt und Erfahrungen in verschiedenen Berei-
chen sammelt.

Carsten Freiwald grenzt sich von einer beruflichen Entwicklung ab, in der der
Akteur die Nachfolgerschaft einer familidren Tradition antritt. Zudem sieht er
seine sozialpddagogische Vorgeschichte und die folgende berufliche Umorien-
tierung als ungewohnlich weitldufigen Entwicklungsprozess und damit untypi-

schen Fall eines Berufsweges zum Lehrerberuf.

Familidre Hintergriinde und Erfahrungen in der frithen Kindheit
In beiden Fillen kommen die Biographietrager auf familidre Hintergriinde und
Erfahrungen in ihrer frithen Kindheit zurtick, die sie in Zusammenhang mit ihrer

beruflichen Entwicklung zum Lehrerberuf setzen.
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Bei Carsten Freiwald stellt der familidare Hintergrund zunachst einen Gegenho-
rizont zur eigenen beruflichen Entwicklung dar. Im Zuge des Wandels des eige-
nen Selbstbildes vom Sozialpadagogen zum Lehrer werden ihm aber Erlebnisse
aus der Kindheit bewusst, die mit professionellem Lehrerhandeln in Verbindung
stehen, so etwa Erlebnisse mit seiner Tante, die selbst Lehrerin ist und durch
welche ihm der Arbeitskontext einer Lehrerin sehr vertraut ist.

Claudia Meinel zieht einen Zusammenhang zur Behinderung des eigenen Vaters
und dessen Arbeit als Lehrer in der Koérperbehindertenschule. Sie hat in ihrer
Kindheit sehr positive Erfahrungen in dieser Schulform gemacht und begriindet
damit ihr weiteres Interesse an der Zusammenarbeit mit ,behinderten Kin-
dern” (23). Zum Interesse am Lehrerberuf zieht sie keine biographischen Zu-
sammenhange.

Beide Biographietrager erleben Beziehungsstrukturen in ihrer frithen Kindheit,
die sich in den berufsbiographischen Darstellungen auch spater als Idealfiguren
des padagogischen Bezugs aufweisen lassen. So erlebt Carsten Freiwald im Kon-
takt mit seiner Tante eine Beziehung, die gepragt ist durch Gleichwertigkeit, ge-
genseitige Anerkennung, Offenheit und Kontinuitit. Dies werden Grofien, die er
immer wieder als Maf3stab fiir gelingende Beziehungen und die Qualitat seiner
padagogischen Arbeit anlegt.

Claudia Meinel ist beeindruckt vom anerkennenden Umgang in der Sonderschu-
le, den sie als krassen Gegensatz zu ihren eigenen Schulerfahrungen empfindet.
Im Verlauf ihrer Erzdhlung charakterisiert Claudia Meinel immer wieder jene
Beziehungsstrukturen als fordernd, die diese Figur des freundlichen Umgangs
als Kern in sich tragen und in denen sie gegenseitige Anerkennung, die Wert-
schatzung ihrer besonderen Leistungsanstrengungen oder Mitleid in besonde-

ren Belastungssituationen wahrnimmt.

Personliche Zielsetzungen im Kontext der Studienwahl

Carsten Freiwald entwickelt eine Reihe von Anspriichen und Vorstellungen, die
er im Kontext der beruflichen Tatigkeit zu erfillen sucht. Wichtige Dimensionen
sind hierbei sich als ganze Person einbringen zu kénnen, Gestaltungsfreiraum
zu haben, in Gemeinschaft mit Anderen agieren zu kénnen und durch seinen
personlichen padagogischen Einfluss Veranderungen bewirken zu kénnen. Die-
se Werte sind zunachst allerdings nicht an ein konkretes Berufsbild gekniipft.
Mit der Wahl des Studiums der Sozialpddagogik verbindet er das Bild, im Ge-
gensatz zum Lehrerberuf mit seiner Einbettung in einschrankende institutionel-

le Strukturen, frei gestaltend tatig sein zu kénnen.

157



Im Laufe seiner Berufslaufbahn kommt es zu einer Umdeutung dieser Einstel-
lung. In den verschiedenen praktischen Erfahrungen im sozialpadagogischen
Bereich erlebt er, durch die vorwiegende Einbindung in befristete Projektstellen,
Einschrankungen in seinen Moglichkeiten kontinuierliche padagogische Bezie-
hungsverhaltnisse aufzubauen, nachhaltigen Einfluss zu iiben, finanziell abgesi-
chert zu sein und gleichzeitig fiir seine Familie abrufbar sein zu kénnen. Es
kommt zu einem Perspektivwechsel beziiglich des Lehrerberufs. Carsten Frei-
wald sieht nun die Einbettung der padagogischen Arbeit des Lehrers in die insti-
tutionellen Strukturen als Vorteil und Moéglichkeit um seine beruflichen Quali-
tatspramissen ausleben zu kénnen und auch familidr prasent zu sein. Bei der
Studienwahl strebt Carsten Freiwald aber weiterhin ein Berufsfeld an, das sei-
ner bisherigen sozialpadagogischen Arbeit dhnlich ist. Mit der Vorstellung spa-
ter als Lehrkraft im Bereich der Berufsbildung arbeiten zu kénnen, wahlt er das
Lehramt an Sonderschulen mit den Fachrichtungen Lernbehinderten- und Ver-
haltensgestortenpadagogik und dem Sekundarschulfach Wirtschaft/Technik.
Ein Zusammenhang zum technischen Hintergrund der Familie stellt Carsten
Freiwald selbst nicht her, er kennzeichnet diesen Fachbereich aber als einen
personlichen Interessenbereich.

Anders hat Claudia Meinel zu Beginn des Studiums keine konkreten Vorstellun-
gen, welche Interessen und Pramissen ihr beruflich wichtig sind. Richtungwei-
send sind ihre positiven Erfahrungen aus dem Kontext der Sonderschule. Sie
mochte in irgendeiner Weise gemeinsam mit ,behinderten Kindern“ (23), in die-
sem Sinne von der Norm abweichenden Kindern, arbeiten. Vor welchem Hinter-
grund sie sich fiir die Fachrichtungen und zunachst das Sekundarschulfach ,Ma-
thematik’ entscheidet, fiihrt sie nicht aus. Zum Wechsel des Unterrichtsfaches
filhren Krisenerfahrungen mit dem Mathematikstudium und der anschlief3en-
den Orientierung an ihren eigenen Neigungen und Interessen. Hierbei wird das
in die Zukunft gerichtete Berufsbild ,Geschichtslehrer zu werden, ein neuer
Motor fiir die Bewaltigung des Studiums. Im Laufe ihrer Darstellung wird deut-
lich, dass es ihr wichtig ist, im Studien- wie auch Praxiskontext Erfahrungen der
Selbstwirksamkeit zu machen und Anerkennung durch Andere zu erfahren. Als

selbstwirksam erfahrt sie sich, wenn sie Lernerfolge der Kinder wahrnimmt.

Biographische Beziige zur Sonderschule als Arbeitsfeld

Claudia Meinels Interesse am Bereich der Sonderpadagogik skizziert sie als ein
unspezifisches Interesse an der gemeinsamen Arbeit mit Kindern, die als behin-
dert etikettiert werden. Wie bereits dargestellt, verbindet sich damit der biog-

raphisch gepragte Wunsch, Teil eines solch anerkennenden Raums zu werden,
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als welchen sie die Kérperbehindertenschule in ihrer Kindheit kennen gelernt
hatte. Zugespitzt liefde sich formulieren, dass Claudia Meinel einen beruflichen
Schonraum fiir sich sucht, in dem sie sich als ganze Person mit all ihren Unzu-
langlichkeiten anerkannt fithlen kann.

Wie sie zu ihrer Fachrichtungswahl im Studium, wie auch im Vorbereitungs-
dienst kommt, fithrt Claudia Meinel nicht ndher aus. Auch auf Themenbereiche
der Fachrichtungen oder der Sonderpadagogik im Allgemeinen geht sie nicht
ein. Vielmehr setzt sie ihre berufliche Entwicklung immer in den Kontext ,Leh-
rer” werden zu wollen, wobei die Schulform hierbei nicht erwidhnt wird. In einer
Gegensatzanordnung vom Lehrertypen des Gymnasiallehrers und des Sonder-
schullehrers verweist sie auf einen wesentlichen Unterschied, den sie im Typ
des Sonderschullehrers fest macht. Dieser sei an der allgemeinen Mitte orien-
tiert und wiirde sich anders als der Gymnasialschullehrer durch seinen Status
als etwas Besonderes abheben. Claudia Meinel fiihlt sich in jener Berufsgruppe
aufgehoben, in der sie sich nicht mit dem Attribut aufdergewohnlicher Leistun-
gen messen muss. Der Beruf des Sonderschullehrers entspricht mit seiner aus
ihrer Sicht ,bodenstindigen’ Orientierung einem Niveau mit dem sie sich identi-
fizieren kann.

Carsten Freiwald hingegen schreibt der Sonderschule eine ganz andere Bedeu-
tung zu. Zunachst wahlt er diesen Bereich in Orientierung an seine beruflichen
Vorerfahrungen im berufsbildenden Bereich und der Antizipation einer mogli-
chen Fortsetzung seiner Arbeit in der Rolle des Lehrers, die er als einflussrei-
cher empfunden hatte.

Wahrend seines Studiums beginnt Carsten Freiwald sich allerdings fiir den Be-
reich der Arbeit mit Kindern mit Verhaltensstorungen zu interessieren. Dieses
Interesse flihrt er auf das besondere Engagement eines Professors zuriick, der
ihm die besondere Faszination fiir diese Schiilerschaft nahe bringen kann. Im
Praktikum setzt er sich selbst die Zielstellung sein Interesse an der Arbeit in der
»Vh-Schule“ mit tatsachlichen Erfahrungen abzugleichen und auszutesten, ob er
sich der Auseinandersetzung mit den Schiilern innerhalb dieser Schulform ge-
wachsen fuhlt.

Aus der positiven Bilanz des Blockpraktikums aber auch durch einen zweiten
Aspekt: dem Reiz an der besonderen Herausforderung, entscheidet sich Carsten
Freiwald an der Schnittstelle des Vorbereitungsdienstes fiir die Arbeit an der
»Vh-Schule®. Im Kontext der Darstellung dieser Entscheidungsfindung charakte-
risiert er sich als Person, die ihren Angsten konfrontativ begegnet. Die bewusste
Entscheidung fiir die Arbeit an einer besonderen Schulform, die ihn als ganze
Person und besonders auch im emotionalen Bereich fordern wirde, bedeutet

fiir ihn die Herausforderung und verbindet sich mit seinem Berufsbild als Pada-
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goge. Carsten Freiwald fiihlt sich in der Arbeit an der Sonderschule auch mehr
in seiner Rolle als Sozialpadagoge verankert.!ll Im Zuge des Vorbereitungs-
dienstes und der Konfrontation mit den besonderen Lernbediirfnissen der
Grundschiiler, beginnt er allerdings, sich mit Fragen der Wissensvermittlung
auseinanderzusetzen und sich allmahlich mit diesem Aspekt der Lehrerrolle

vertraut zu machen.

Umgangsweise mit dem Studium

Flr Carsten Freiwald ist von Anfang an Kklar, dass er gerne studieren mochte.
Der Raum zur Auseinandersetzung mit der ganzen Personlichkeit ist ein wichti-
ger Aspekt, der ihn zu seinem ersten Studium der Sozialpadagogik motiviert.
Carsten Freiwald erwartet von seinem Studium eine intensive Auseinanderset-
zung mit Theorien. Diese Erwartung wird im ersten Studium enttauscht, gleich-
zeitig hat er aber hier die Moglichkeit sich frei und kreativ gestaltend einzubrin-
gen. Er nutzt sein erstes Studium als Gestaltungsraum, in dem er Projektideen
gemeinsam mit anderen verwirklichen kann. Auf der Ebene der Theorie gentigt
dieses Studium aber nicht seinen Anspriichen an intensive Auseinandersetzung.
Im Lehramtsstudium sind seine personlichen Voraussetzungen anders. Er
winscht sich hier, genauso wie im ersten Studium eine intensive Auseinander-
setzung und Inspiration durch theoretische Inhalte. Im tatsdchlichen Vollzug
dieses Handlungsschemas gelingt es ihm aber nicht, den Raum zur theoreti-
schen und reflexiven Auseinandersetzung wirklich wahrzunehmen, da er unter
enormem Effizienzdruck steht. Entgegen seinem eigentlichen Anspruch an in-
tensives Studieren ist er situationsbedingt gezwungen, sich auf das reine Abar-
beiten der geforderten Leistungen zu konzentrieren und moglichst Abkiirzungs-
strategien zu wahlen. Dies fiihrt dazu, dass er im Riickblick das Gefiihl hat, sich
weder mit theoretischen Inhalten beschéftigt, noch mit dem Lehrerberuf identi-

fiziert zu haben.

Motor, um das Studium trotz aller Belastungen zu bewaltigen, wird hauptsach-
lich die Aussicht auf einen Berufsabschluss, mit dem er sich neue bessere beruf-
liche Chancen und vor allem eine Entlastung aus der finanziellen Drucksituation
erhofft.

Ahnlich wie fiir Carsten Freiwald ist auch fiir Claudia Meinel das Erreichen des
Berufsabschlusses und die Perspektive in der Sonderschule arbeiten zu konnen,

111 Hjer zeigt sich eine Tendenz die der Sonderpddagogik als Profession strukturell innewohnt.
Die Konzentration auf den therapeutischen Aspekt und die Vernachlassigung der Wissens-
und Normenvermittlung (vgl. Oevermann 1996) kennzeichnet Reiser als problematische
Schieflage sonderpadagogischer Professionalisierung (vgl. Reiser 1998).
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eine wesentliche Motivation fiir ihr Studium. In der Vision des zukiinftigen Ziels,
der Involvierung in die Praxis, verankert sie einen Motor fiir die Bewaltigung
der mit dem Studium verbundenen Anforderungen. Deutlich wird dabei, dass
ihr das Studium als moglicher Bildungsraum fremd bleibt. Die offensive Inang-
riffnahme und handlungsschematische Nutzung dieser Zeit und die mogliche
Auseinandersetzung mit inhaltlichen Schwerpunkten ware als Gegenhorizont
denkbar gewesen.

Im Gegensatz zu Carsten Freiwald hat sich Claudia Meinel nicht in einer bewuss-
ten und differenzierten Zielsetzung in das Studium begeben. Am Ausgangspunkt
steht ein unspezifisches Interesse an der Arbeit im Kontext der Sonderschule,
die Auswahl des Lehrerberufs ist zufallig getroffen. Claudia Meinel hat auch kei-
ne konkreten Vorstellungen von dem, was sie vom Studium und dem Prozess
des Studierens erwartet.

Anders als Carsten Freiwald verfiigt sie nicht iiber Selbsterfahrungen in der pa-
dagogischen Arbeit, die ihr ein gewisses Maf$ an Selbstsicherheit beziiglich der
beruflichen Anforderungen geben koénnten. In dieser Unsicherheit ist ihre
Hauptaufmerksamkeit im Studium vor allem darauf gerichtet, Gewissheit liber
die Richtigkeit der getroffenen Wahl zu bekommen. Wahrend Carsten Freiwalds
krisenhafte Unsicherheit im Studium also durch die Frage bestimmt ist, ob er
die Anforderungen trotz der zeitlichen und finanziellen Drucksituation bewalti-
gen kann, wird Claudia Meinel durch die Frage gequalt, ob sie generell den An-
forderungen des Studiums und auch des nachfolgenden Berufes gewachsen ist.
Der Kontakt und die Identifikation mit einem Professor bedeutet fiir Carsten
Freiwald eine Stabilisierung und Hilfestellung fiir die berufliche Ausrichtung.
Claudia Meinel findet hingegen keinen Zugang zu den universitaren Lehrperso-
nen. Im Gegenteil, sie fiihlt sich durch diese in ihrer Integritat verletzt und in ih-
rer personlichen Belastungssituation nicht genug geachtet. Diese Fremdheit zu
den ,Professoren und Doktoren” iibertragt sie generell auf die Institution Uni-
versitat als Ort der Theorie. Wahrend Carsten Freiwald die Ursachen fiir den
krisenhaften Verlauf des Studiums auf seine eigenen Fehler in der Planung und
Antizipation der zu erbringenden Leistungen in Kombination mit dem unerwar-
teten Eintreffen der ,Trennung” und seinen familidren Konsequenzen zurtick-
fiihrt, Ubertragt Claudia Meinel die problematische Situation auf ihre eigene

Nichtpassung zum Konstrukt der Theorie.

Fir Claudia Meinel ist Theorie dabei ein Bestandteil des Studiums, dem sie sich
zwangslaufig widmen muss, etwas das ihr nicht erspart bleibt, da es fiir die Pra-
xis relevant sein soll. In welcher Form es relevant sein konnte, kann sie dabei

nicht ermessen. Die Praxis ist das tibergeordnete Ziel, ein Ort an dem sie sich ei-
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ne bessere Passung mit ihren personlichen Eigenschaften erhofft. Das Studium
wird dadurch fiir sie eine ,,Qual®. Sie wird hier immer wieder auf ihre personli-
chen Unsicherheiten zuriick geworfen und muss alle Energien dafiir aufwenden,
nicht vollig destabilisiert zu werden. Es gilt daher fiir sie, dieses auf dem
schnellsten Weg zu beenden. Mogliche andere Aktivitdten ,nebenbei“ wiirden
diesem schnellen Weg nicht entsprechen. Aufgrund der groflen Unsicherheit
und Selbstzweifel kann Claudia Meinel im Studium keinen tentativen Raum fin-
den, in dem sie sich reflexiv mit ihrem Selbst- und Weltbild auseinandersetzen
konnte. Zu grof3 ist die Angst einen falschen Weg eingeschlagen zu haben und
sich dieses Fehlers bewusst zu werden. Stattdessen kampft sie sich in Orientie-
rung an den handlungsschematischen Weisungen Anderer durch das Studium,
mit dem fest gerichteten Blick auf die vermeintlich bessere Zukunft in der Praxis.
Auch fiir Carsten Freiwald ist die zukiinftige Verbesserung seiner Lebenssitua-
tion ein wesentlicher Antriebsmotor, um das Studium trotz aller widrigen Be-
dingungen abzuwickeln. Im Gegensatz zu Claudia Meinel beruft er sich jedoch
aber auf seinen eigenen Anspruch und die personlichen Zielsetzungen zur Ver-
anderung seiner beruflichen Lage, deren Verletzung er bei einem Nicht-
Vollenden des Studiums schwer vor sich selbst rechtfertigen konnte.

Trotz der sehr unterschiedlichen Ausgangspunkte zu Beginn des Studiums zei-
gen sich dementsprechend in beiden Fillen auf die Zukunft ausgerichtete Ab-

kirzungsstrategien zur Bewaltigung der Studienzeit.

Kategorien Carsten Freiwald

Claudia Meinel

Berufsbiographische Hintergriinde

der berufliche Werdegang ist,
orientiert an einer normativen

Perspektive auf die -
Gesamtgestalt der

Hintergrund eines langen -
beruflichen Entwicklungspro-

Geschichte zZesses Idealgeschichte ,keine gute
Geschichte” (19)
- die Herausforderung liegt in - die Herausforderung liegt
der Raffung und darin, relevante
Kondensierung der Lebensge- lebensgeschichtliche Ereignisse
schichte erzdhlen zu kénnen
Familidrer - Abgrenzung vom beruflichen Viterliches Berufsfeld als
Hintergrund, Hintergrund der Familie familidrer Raum

Erfahrungen in der
frithen Kindheit

signifikant Andere: Tante/
Lehrerin

Positive Erfahrungen bzgl. des
beruflichen Alltags im Lehrer-
beruf

Positive Erfahrungen mit dem
beruflichen Kontext Sonder-
schule

Idealfiguren des
padagogischen
Bezugs

Bezug gepragt durch
wertigkeit, gegenseitige
Anerkennung, Offenheit,

Bezug gepragt durch
allgemeine Anerkennung
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Kontinuitat

Anerkennung besonderer
Leistungsanstrengungen

Mitleid in Belastungssituatio-
nen

Studienwahl

Personliche Zielset-
zungen im Kontext
der Berufswahl

Einsatz der ganzen Person

Personlicher Gestaltungsfrei-
raum

Agieren in Gemeinschaft
Kontinuierliche Beziehungen
Bewirken von Veranderung
Finanzielle Absicherung

Zeit und Raum fiir die Familie
Institutionelle Kontinuitat

Im heilpadagogischen Bereich
mit ,behinderten Kindern
zusammenarbeiten“ (23)

Moglichkeit von Selbstwirk-
samkeitserfahrungen

Anerkennung durch Andere

Wahl des
Lehramtsstudiums

langfristige Entwicklung mit
beruflicher Neuorientierung
nach Erfahrungen des Schei-
terns im Erstberuf

Auseinandersetzung mit
personlichen Zielen der
Selbstverwirklichung

Unspezifische Wahl des
Lehrerberufs aufgrund des
Interesses am Arbeitskontext
,Sonderschule’

Zufallige Wahl

Auswahl der
Fachrichtung bei
Antritt des
Lehramtsstudiums

Zielorientiert an moglichem
spateren Tatigkeitsfeld

unspezifisches Interesse

Auswahl des

moglicher Zusammenhang mit

Erste Fachwahl: Mathematik

Unterrichtsfaches familidrem Hintergrund - keine Informationen tiber Hin-
- personliches Interesse tergriinde
- Zielorientiert an moglicher Zweite Fachwahl: Geschichte
spaterer Tatigkeit - Orientierung am eigenen Inter-
essenbereich
- Antizipation eines Berufsbildes
als ,Geschichtslehrer”
Biographische Beziige | - Sonderschule als - Sonderschule als personlicher
zur Sonderschule als Herausforderung der Per- Schonraum
Arbeitsfeld sonlichkeit
Studium
Studium Erstes Studium: - Studium als grof3e Belastung

Studium als Gestaltungsraum

Zweites Studium:

Konzentration auf die
Bewaltigung der
Studienanforderungen

Kein Freiraum fiir die

Auseinandersetzung mit
Theorie aufgrund existentieller

wdNBediirfnis nach

spraktischen Erfahrun-

880 deFdR2 ) fsvorbereitung

Studium als zu absolvierender
Weg zum Berufsziel
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Allgemein:

- Ideal des Studiums als freiem
Entfaltungsraum auf der Ebene
theoretischer Auseinanderset-
zung und gleichzeitiger
Maoglichkeit gestalterisch tatig
Zu sein

Allgemein:

institutionelles Ablaufmuster
zur Erreichung des Berufsab-
schlusses

Beziehungen zu

- Dozenten als signifikant

Abgrenzung von den

Hochschuldozenten Andere ,Professoren oder Dokto-
- Bm4Ageling der fehlenden
Anerkennung der eigenen
Leistungen
Antriebsmotoren - Zundchst das Studium als Ausrichtung an Zielen:
selbstbestimmter Raum zur - Aneignung, Festlegung auf
intensiven Auseinandersetzung einen Beruf: ,Geschichtslehrer
und Reflexion mit sich Selbst werden” (295
und der Welt w
- Verstarkung durch
- V.e-:rwirkllichung der Orientierung an Anderen
g?li?igcgtg;:lfl}sl}e)r;ﬁche im - Wunsch der Erfahrung von
Selbstwirksamkeit in der
- behnerdfamfoffnung auf Praxis
Befreiung vom existentiellen
Druck durch Erreichen des Be-
rufsabschlusses und sicherer
Arbeit als Lehrer
Auseinandersetzung Erstes Studium: - Einschatzung als zu theorielas-

mit Studieninhalten

- Theoretische
Auseinandersetzung ist ihm zu

ZwhRdleahdichn:
- Vermisst die wirkliche

Auseinandersetzung mit
theoretischen Inhalten

- Zwang zum moglichst
schnellen ,Scheine” (606)
sammeln verhindert wirkliches
,studieren’

tig

Interesse an Fragen der
Unterrichtsgestaltung - der
»,Materialentwicklung” (43) im
Projekt der ,Lernforde-

rung” (34)

Aktivitaten neben
dem Studium

Erstes Studium:

Organisation und Engagement in
Gemeinschaft mit Anderen:

- Radioprojekt: ,offener Kanal
fiir F-Stadt” (270)

- Aufbau und Engagement im
Obdachlosencafé

- Medienpadagogische Projekte
mit Schiilern

- Kinovorfithrungen

Zweites Studium:

- Nebenbei Arbeit als
Sozialpaddagoge

kaum weitere Aktivitaten: ,nich
viel nebenbei” (31)

Tabelle 2:

Biographische Gesamtstruktur
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7.5.2 Biographische Relationierung der Praxiserfahrungen

Flur Claudia Meinel bieten die Praktika eine Moglichkeit, um Sicherheit dartiber
zu gewinnen, ob sie flir diesen Beruf geeignet ist. Mit ihrer Abgrenzung von der
Theorie mit dem Fazit ,kein Theoriemensch” zu sein, assoziiert sie die Praxis als
Raum, in dem sie ihre Kompetenzen moglicherweise entfalten kann. Die Prakti-
ka sind daher fiir Claudia Meinel der wesentliche Erfahrungsraum im Studium,
aus dem sie sich die eigene Selbstvergewisserung erhofft. Die Bedeutung der
Praktika und Praxiserfahrungen wahrend des Studiums schatzt sie dementspre-
chend als sehr hoch ein. Die Praxis ist in diesem die Leitplanke, an der sie sich
orientieren kann. Dennoch gelingt es ihr auch nicht im Zuge der Praktika sich
der Zweifel an der Richtigkeit der Berufswahl zu entledigen.

Anders spielen fiir Carsten Freiwald die ,praktischen Erfahrungen” (1082) im
Lehramtsstudium keine besondere Rolle. Fiir ihn ist die Frage der grundsatzli-
chen Eignung fiir den padagogischen Bereich gekldrt. In seinen Praktika im
Erststudium wie auch in der Arbeit als Sozialpadagoge hat er seine Fahigkeiten
und Kompetenzen ein- und wertschatzen gelernt. Die Praktika im Lehramtsstu-
dium sind daher fiir ihn ein weiteres Stiick Pflichtveranstaltung, welches er fir
den Berufsabschluss bewaltigen muss. Er begegnet den Praktika zielgerichtet
und effizienzorientiert und erhofft sich vor allem in den Bereichen Erkenntnisse,
in denen er aus seiner sozialpadagogischen Arbeit kaum Erfahrungen hat.

Beide, Claudia Meinel und Carsten Freiwald, nehmen neben den iblichen Prak-
tika an einem studienbegleitenden Praxisprojekt teil. Fiir Claudia Meinel wird
die Einbindung in das zusatzliche Praxisprojekt der ,Lernférderung” zum neuen
Antriebsmotor, um das Studium trotz der massiven Krisenerfahrungen nicht
abzubrechen. Fir Carsten Freiwald bedeutet das Praxisprojekt vor allen Dingen
eine zusatzliche finanzielle Einnahmequelle und daher etwas Entlastung im fi-
nanziellen Existenzdruck. Trotz ihrer unterschiedlichen Einstellung zur Bedeu-
tung der Praxiserfahrungen empfinden beide die schulpraktischen Ubungen als
zusatzliche Belastung und konnen ihnen keinen Sinn abgewinnen. Die Block-
praktika bewerten sie im Vergleich hierzu, durch den langeren Einbezug in die
Praxis, als sinnvolleres Ausbildungselement. Fiir diese Form der Praxiserfah-

rungen spielt der betreuende Kollege bei beiden eine wesentliche Rolle.
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Kategorien Carsten Freiwald Claudia Meinel
Praxiserfahrungen
Schulpraktische - Uberforderungssituation durch - Erlebt die SPU als belastend
Ubungen mangelnde Kenntnisse zur Un- - Bewertung: zu kurzer Einbe-
terrichtsgestaltung zug in die Praxis
- Begleitung im Seminar nicht
passformig
- Uberforderung durch Prakti-
kumsbericht
- Bewertung: Anforderungen zu
komplex, in zu kurzer Zeit
Blockpraktika Erstes Blockpraktikum - Auseinandersetzung mit der

Auseinandersetzung mit Fragen
der Unterrichtsgestaltung

Mentorin hat Modellfunktion

Positiver Eindruck von der Ar-
beit mit den Kindern dieser
Schulform

Unangenehme Erfahrung der
Distanz und Abgrenzung des Kol-
legiums

Zweites Blockpraktikum

Auseinandersetzung mit der
Schulform und ihrer Schiiler-
schaft

Selbstvergewisserung iiber die
Eignung fiir diesen Arbeitsbe-
reich

Erleben des Mentors als emotio-
nale Unterstiitzung und Beistand

Aufnahme in die Riicken
starkende
,Leidensgemeinschaft“ (1038)
des Kollegiums als positive

ErfahFung der erfolgreichen
Bewiltigung extremer
Belastungssituationen in der
Konfrontation mit den Schiilern

Rollenzuschreibung und Be-
gleitung durch die Kollegen

- Erfahrungen in der Praxis
haben Funktion der
Bestarkung der Berufswahl

Variante 1:

- Anerkennung als
unterstiitzungsbediirftige

- MtydentéPung und Bestirkung
in Fragen der Unterrichtsge-
staltung

Variante 2:

- Rollenwahrnehmung als
Vertreterin der Universitat mit
Innovatorenfunktion

- Uberforderung durch fehlende
Kompetenz in Fragen der
Unterrichtsgestaltung und
mangelnde
Mentorenunterstiitzung

Praxisprojekte bzw.

Arbeit in einem Praxisprojekt

- Teilnahme an einem studien-

sonstige aufgrund finanzieller Vergiitung begleitenden Praxisprojekt:
Praxiserfahrungen - Auseinandersetzung mit dem »Lernférderung” (34)
theoretischen Konzept des - Umgang mit den
Projekts Grundschulkindern
- Generierung eigener Ziele in der ,,anstrenggpd" (34), damit
Arbeit mit den Kindern Selbstbestatigung der
- Anpassung des Konzeptes in passformigen Fachwahl im
Orientierung an eigener ) ﬁ?ﬁﬂﬁﬂﬂ(ﬁ?gﬂ%&efﬁéé}’esses
Zielsetzung und den der _ _ .
Bediirfnissen der Kinder: ,,Materlalent\/\llcklur?g (_43)
Schaffung eines offenen und Fragen Eler Motivation
Kommunikationsraumes :md Unter]rstulf.zujlg des
Tabelle 3: Kontrastierung - Einbettung der Praxiserfahrungen
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7.5.3 Ubergang und Gegenwartsperspektive

Fiir Claudia Meinel wie auch fiir Carsten Freiwald bedeutet der Abschluss des
Studiums eine grofde Erleichterung. Fiir beide war das Studium eine krisenhafte
Zeit, die sie nur mit sehr vielen Miihen tiberstehen konnten. Beide empfinden es
als angenehm, die Rolle des Studenten/der Studentin ablegen zu kénnen und in
einen neuen ,hoheren’ Status zu wechseln.

Fiir Claudia Meinel bedeutet dies vor allem, aus der Qual des Studiums entlassen
zu werden und ganz in die Nahe der Lehrerrolle geriickt zu sein. Zudem ist es
fir sie ein Erfolg, die erste Etappe zum Lehrerberuf nachweisbar bewaltigt zu
haben. Carsten Freiwald fiihlt sich in seiner Schule gleich voll und ganz als Leh-
rer aufgenommen und anerkannt. Neben dem Statuswechsel erhofft er sich im
Vorbereitungsdienst eine Erleichterung der allgemeinen Belastungssituation
durch die finanzielle Vergiitung. Zudem ist er froh, aktiv handelnd tatig sein zu
konnen im Gegensatz zum Studium, wo es vor allem darum ging, die geforderten
Leistungen effizient abzuarbeiten.

Fiir beide bedeutet der Eintritt in den Vorbereitungsdienst eine Chance auf die
Verbesserung des eigenen Selbstbildes. Fur Carsten Freiwald vor dem Hinter-
grund der langen ungewissen Berufsfindungs- und Ausbildungsphase, fiir Clau-
dia Meinel vor dem Hintergrund der Hoffnung, sich in der Praxis kompetent er-
leben und ihrer Berufswahl vergewissern zu konnen. Hoherpradikativ tibertragt
sie dies auf die Konstrukte von Theorie und Praxis. Der Ubergang von der Uni-
versitdt in den Vorbereitungsdienst ist flir sie zugleich ein Wechsel von der

unangenehmen Seite der Theorie, hin zum entlastenden Ort der Praxis.

Situation im Vorbereitungsdienstes und Gegenwartsperspektive

Claudia Meinel und Carsten Freiwald erleben ihren Start im Vorbereitungs-
dienst positiv. Ausschlaggebend ist hier zunichst die gute Einbindung und
Anerkennung im Lehrerkollegium. Beide geraten allerdings im Zuge des ersten
Jahres in eine Krise der Uberforderung und des Ausgebranntseins. Die Ursachen
hierfiir macht Claudia Meinel an dem Wegfall beider Betreuungslehrer und der
Folge, vor allem in Vertretungsstunden eingesetzt zu werden, fest. Auch Carsten
Freiwald signalisiert die Uberforderung in Situationen, in denen er willkiirlich
in fachfremden Unterrichtsstunden im Grundschulbereich als Vertretungslehrer

eingesetzt wird.

Carsten Freiwald bemangelt, dass er sich durch seine Fachspezialisierung fiir
die Arbeit im Grundschulbereich vollig unvorbereitet fithlt und er hier keinen
qualitativ guten Unterricht gestalten kann. Claudia Meinel hingegen, weist dar-
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aufhin, dass sie in diesen Situationen auf ihre Kenntnisse aus der ,Lernforde-
rung” wahrend des Studiums zuriickgreifen kann, wo sie sich mit Fragen der
Materialentwicklung und der spielerischen Lerngestaltung in den Bereichen
Mathematik und Deutsch beschaftigt hatte. Dies gibt Sicherheit und verhilft ihr
auch ihre frithere Einschatzung, fiir die Arbeit mit Grundschulkindern nicht ge-
eignet zu sein, umzudeuten. Die institutionelle Einbettung und organisatorische
Rahmung ihres Lehrerhandelns sieht sie gerade als starkenden Faktor fiir ihre
Handlungsplanung.

Flr Carsten Freiwald ist es schwierig, die Ursachen fiir die Krise festzumachen.
Vor allem bemangelt er keine wirkliche Unterstiitzung durch seinen Be-
treuungslehrer zu bekommen und auch in den Seminaren wenig Hinweise und
Moglichkeiten der Unterrichtsgestaltung aufgezeigt zu bekommen. Wahrend
Claudia Meinel die Seminare als Ort der Entspannung und Vorbereitung auf die
Priifung wahrnimmt, grenzt sich Carsten Freiwald von diesen ab. Er erfahrt das
Studienseminar durch seine gleichzeitige Funktion als Bewertungs- und Selekti-
onsinstanz nicht als Unterstiitzung, sondern vielmehr als druckverstarkenden

Krisenausldser und insgesamt widerspriichliches Ausbildungsverfahren.

Beide Lehramtsanwarter geraten dartiber in Zweifel, ob sie den Vorbereitungs-
dienst bewaltigen konnen. Claudia Meinel erfahrt eine Stabilisierung durch die
Neuzuteilung von Betreuungslehrern und die Beobachtung von Lernerfolgen bei
den Kindern, die sie auf ihr eigenes Lehrerhandeln zuruickfiihrt. Die Anerken-
nung der Kinder, Kollegen und Leidensgefdahrten erfiillen ihre Erwartungen an
die Einbindung in der Praxis. Zugleich gelingt es ihr, sich in die institutionellen

Rahmungen einzufiigen und eine positive Zukunftsperspektive zu gewinnen.

Gerade die Erfahrung, dass die Arbeit mit den Grundschulkindern perspektiven-
reicher hinsichtlich der eigenen padagogischen Einflussmoglichkeiten sein
konnte, lasst Carsten Freiwald eher zweifelnd auf seine Vergangenheit und Zu-
kunft blicken. Das studierte Unterrichtsfach erscheint ihm fiir die Realisierung
seiner beruflichen Ziele als ungeeignet, was ihn mit der Frage konfrontiert, ob

die ganzen Miihen und Belastungen richtig investiert waren.

Beide Lehramtsanwarter schatzen angesichts der besonderen Belastungssitua-
tion der kommenden Priifungszeit den Vorbereitungsdienst nicht als Ort ein, um
sich wirklich fiir den Lehrerberuf zu entscheiden. Das Maf3 der Bewertung se-
hen sie nicht an ihrem wirklichen Unterrichtshandeln festgemacht, sondern an
den jeweilig vorgezeigten Priiffungsstunden, womit fiir beide die Bewertung der

eigenen Leistungen in ihrer Aussagekraft relativiert wird. Offen bleibt damit fiir
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beide, welcher beruflichen Zukunft sie sich widmen und wie sie diese bewalti-

gen werden.

Kategorien

Carsten Freiwald

Claudia Meinel

Ubergang in den Vorbereitungsdienst

Bilanz des Studiums

- Krisengepragte Zeit
- Keine Erfiillung des gesetzten
Ziels der intensiven Reflexion

- Beendigung als Erleichterung

- Studium als qualvolle Zeit

- Entledigung von der Theorie als
Entlastung

Statuswechsel

- Vom Studenten zum Lehrer
- Finanzielle Entlastung

- Vom Studenten zum , Fast-
Lehrer”

Verbesserung des
Selbstbildes

- Maoglichkeit aktiv handelnd ta-
tig zu werden

- Anerkannte Bewiltigung der
ersten Phase zum Lehrerberuf

- Selbstwirksamkeitserfahrungen

Vorbereitungsdienst

Auswahl der
Schulform bei Antritt
des Vorbereitungs-
dienstes

- Identifikation mit dem Pro-
fessor des Fachbereiches

- Selbstvergewisserung iiber
mogliche Zufriedenheit an
der Arbeit an dieser
Schulform wahrend des
Blockpraktikums

- Sonderschule als
interessante Her-

- Unbestimmt

- Identifikation mit dem Berufsbild
des ,Sonderschullehrers" (291)
im Allgemeinen

- Sonderschule als Schonraum der
gegenseitigen Anerkennung

Auseinandersetzung
mit den
Studieninhalten im
Vorbereitungsdienst

- Bleibt beruflich mit dem
Habitus des
Sozialpddagogen

- Hertifiaeibereitungsdienst
beginnende Identifikation
mit der Lehrerrolle

- Anwendungskonzept von
Theorie
,Padagogik ist das A und
0“ (152) ,Patchwork” (155)

Bewertung der
Fachwahl aus der Sicht
des Vorbereitungs-
dienstes

- Bilanzierung als
Jfalsche” (636) Wahl

- Neuorientierung im Vorbe-
reitungsdienst: Basisfacher
im Grundschulbereich
waren hilfreich

- Antizipation: Arbeit im
Grundschulbereich ware
insgesamt einflussreicher

- Selbstbestatigung der Arbeit im
Sekundarschulbereich aufgrund
der Erfahrung der Unsicherheit
im Umgang mit Grundschiilern

- Neuorientierung im
Vorbereitungsdienst: Arbeit im
Grundschulbereich macht
Freude, Riickgriff auf die
Erfahrungen der
Materialgestaltung und Organisa-
tion vom Lernanldssen aus dem
studentischen Praxisprojekt

- Méglighomente der

Selbstwirksamkeit mit ,den Klei-

Tabelle 4: Kontrastierung - Ubergang in den Vorbereitungsdienst und

Gegenwartsperspektive
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7.5.4 Zusammenfassung Fall 1 und Fall 2

Aus der Kontrastierung der beiden Falle lassen sich Zusammenhange zwischen
strukturbildenden biographischen Dispositionen und den jeweiligen individuel-
len Auspragungen der Erkenntnis- und Entfaltungsbedingungen im Rahmen von
Praxiserfahrungen und des Studiums allgemein ableiten. Ebenso werden vor
dem Hintergrund der Einsozialisation in die Schulpraxis im Zuge des Vorberei-
tungsdienstes, Prozesse der Umdeutung und Neukontextuierung der studienbe-
gleitenden Praxiserfahrungen deutlich.

Anhand der biographischen Rekonstruktion konnen subjektive Deutungsmuster
beziiglich des Spannungsfeldes von Theorie und Praxis nachgezeichnet werden.
Die Ergebnisse werden im Folgenden in einer kurzen Zusammenschau darges-
tellt.

(1) Biographische Dispositionen und Erkenntnis- und Entfaltungsbedin-
gungen im Rahmen von Studium und Praxiserfahrungen

In ihren berufsbiographischen Darstellungen kommen beide Informanten, wie
bereits dargestellt, auf dhnliche biographische Dimensionen ihrer Berufsent-
wicklung zurtck.

Es hat sich gezeigt, dass die familidre Prdgung, sei es als Gegenhorizont oder als
Orientierungshilfe fiir eine mogliche berufliche Entwicklung relevant fiir die
Entscheidung fiir einen bestimmten Ausbildungsweg ist. In beiden Fallen wird
deutlich, dass familidre Pragungen und die Erfahrung von Beziehungsstrukturen
mit signifikant Anderen sich in den Erwartungen an die spatere berufliche Tatig-
keit und den Erwartungen an die notigen Ausbildungsschritte zu dieser Tatig-
keit widerspiegeln.

So erwartet Carsten Freiwald vor seinem Hintergrund der gemeinschaftlichen
Auseinandersetzung und Reflexion mit Theorien wahrend der Wendezeit, dass
das Studium eben Raum fiir solche Erfahrungen der intensiven Reflexion und
Inspiration geben sollte. Entsprechend den in der Kommunenzeit nicht reali-
sierbaren Wiinschen der Verwirklichung von Visionen und gesellschaftlichen
Einflussmoglichkeiten, findet er besonders zu solchen Universitdtsdozenten Zu-
gang, die ihre Visionen ausleben und authentisch vermitteln kénnen.

Claudia Meinel wird im Studium hingegen auf ihre negativen Schulerfahrungen
zuriick geworfen. Sie fuhlt sich dhnlich ihrer Schulzeit nicht als ganze Person
wahrgenommen und anerkannt. Dabei nehmen die Universitdtsdozenten eine
ahnliche Rolle ein, wie die Gymnasiallehrer, von deren Leistungsanspruch sie

sich abgrenzt und tiberfordert fiihlt.

170



Mit ihrer Ausrichtung auf die Arbeit an der Sonderschule als Kompensations-
raum fehlender Anerkennung, fallt es ihr schwer zu den Studieninhalten einen
Zugang zu finden, da das Studium, so wie sie es erlebt, nicht ihren Idealfiguren
des padagogischen Umgangs und Miteinanders entspricht. Nur die Praktika die
den erwiinschten Einbezug in die Institution Sonderschule strukturell bedingen,
konnen daher aus ihrer Sicht den schiitzenden Raum bieten, um sich selbst ent-
falten zu kénnen.

Weiterhin wird deutlich, dass sich die personlichen Motivliagen und Zielsetzungen
fiir die Wahl des Studiums auf die Wahrnehmung und Nutzungsmdglichkeiten der
Ausbildungsstrukturen auswirken.

So ist Claudia Meinels Wahl des Lehramtsstudiums zunachst vor allem darauf
ausgerichtet, im Kontext der Sonderschule arbeiten zu kénnen. Die Entschei-
dung fiir den Lehrerberuf iibertragt sie der dufderen Instanz des Zufalls. Es
bleibt relativ diffus, welche Pramissen sie beruflich verwirklichen méchte. Somit
gibt es auch keine besondere Zielrichtung, welche Studieninhalte sie besonders
interessieren konnten oder mit welchen Aspekten des schulischen Interaktions-
raums sie sich im Praktikum gerne beschaftigen mdochte. Dominant bleibt im
Studium die Frage danach, ob die ,zuféllig’ getroffene Entscheidung richtig und
ihren Fahigkeiten entsprechend war. Das Studium selbst bietet ihr dabei kaum
eine Hilfe bei der Suche nach Selbstvergewisserung. Auch in den Praktika tiber-
wiegt die Unsicherheit und der Druck den Anforderungen gerecht zu werden
und dem theoretischen Anspruch zu geniigen, den sie mit ihrer Rolle als Studen-
tin und Angehorige der Universitat verbunden fiihlt.

Hier zeigt sich der Zusammenhang zwischen dem eigenen Selbstbild und Selbst-
wertgefiihl und der Nutzung der Bildungsrdume wahrend des Studiums. Die
Selbstvergewisserung liber die Passung zwischen der eigenen Identitdtsausstat-
tung und dem antizipierten Lehrerberuf ist fiir Claudia Meinel die existentielle
Frage, welche sich tiberordnend iiber alle anderen Themen stellt.

Carsten Freiwald hingegen ist von dieser Frage, aufgrund seines ausgepragten
beruflichen Hintergrunds und seiner intensiven Auseinandersetzung mit der
Qualitat seiner padagogischen Arbeit, befreit. Seine berufliche Zielsetzung ist
Folge eines Wandlungsprozesses, in dem er sich der eigenen beruflichen Pra-
missen und Selbstverwirklichungsvorstellungen bewusst wird, sie im Rahmen
des institutionellen Schutzraumes des Lehrerberufs zu realisieren sucht und
sich dessen auch fiir fahig erachtet. In seinen Praktika kann er sich daher auf
konkrete Fragen und Zielstellungen konzentrieren, in denen er nicht auf Erfah-
rungen aus seiner sozialpadagogischen Tatigkeit zuriickgreifen kann.

Dennoch ist Carsten Freiwald nicht zufrieden mit der Bilanz seines Studiums.

Aufgrund der existentiellen Zwange bleibt er, in der Intensitit seines Studiums,

171



weit unter seinem eigenen Anspruchsniveau. Seine Bewertung der Relevanz der
Studieninhalte und Praktika setzt er daher selbst in den Kontext eines nicht vol-
lig ausgelebten Studiums und daher einer minderen Qualitat. Eine Bewertung
die, wie er selbst feststellt, in den Kontext seiner biographischen Anspriiche vs.
dem Zwang zum schnellen Abarbeiten zu setzen ist. Carsten Freiwald kann sich
aufgrund seiner zeitlichen Begrenzungen keinen intensiven zusatzlichen Aktivi-
taten hingeben, es sei denn, sie sind finanziell vergiitet.

Das zielgerichtete Abarbeiten des Studiums ist auch fiir Claudia Meinel der be-
stimmende Modus des Studiums. Hier bedeutet es allerdings eine Befreiung aus
einem unsicherheitsstiftenden Kontext, dem sie sich nicht gewachsen fiihlt.

Die beiden Fallbeispiele demonstrieren in ihrer Unterschiedlichkeit, dass die
dargestellten biographischen Dimensionen, ausschlaggebend dafiir sind, in wel-
cher Form die Akteure ihrem Studium und den Praxiserfahrungen begegnen

und inwiefern sie die Ausbildungsstrukturen als Bildungsraume nutzen kénnen.

Folgende biographischen Dimensionen konnten rekonstruiert werden:

e der familidre Hintergrund,

e Erfahrungen von anerkennenden Beziehungsstrukturen bzw. Erlebnisse der

Missachtung/Verletzung mit signifikant Anderen,

e eigene Schulerfahrungen bzw. Erfahrungen mit Bezugspersonen aus dem

Lehrerberuf,
e personliche Motivlagen und Zielsetzungen der Studienwahl,

e das Selbstbild und Selbstwertgefiihl hinsichtlich der Passung zu den
Anforderungen des Lehrerberufs,

e berufliche Vorerfahrungen,
e Strategien der Bewaltigung von Anforderungssituationen,
e eigene Wertvorstellungen bzgl. der Qualitat padagogischer Arbeit sowie

e Vorstellungen tiber das Kerngeschaft des Lehrerberufs.

Als bedeutend fiir die Studiensituation konnten allerdings auch existentielle
unmittelbare Rahmenbedingungen des Lebensvollzugs rekonstruiert werden,
wie zum Beispiel:

e die finanzielle Situation

e oder familidre Beziehungskonstellationen, Verpflichtungen und Zwange.
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(2) Biographische Relationierungsprozesse aus der Gegenwartsperspek-
tive des Vorbereitungsdienstes

Es konnte aufgezeigt werden, dass sich im Rahmen des ersten Jahres des Vorbe-
reitungsdienstes die Sicht auf das Studium und seine Ausbildungsinhalte bzw. -
strukturen vor dem Hintergrund der nun erlebten Schul- und Seminarpraxis
verandert.

Besonders hinsichtlich der Fdcherwahl und der nun erlebten institutionellen
Praxis des flexiblen Einsatzes der Lehramtsanwarter fiir alle Facher und Alters-
gruppen im Bedarfsfall, treten Irritationen auf.

Es ergeben sich Zweifel an den eigenen Moglichkeiten, dieser Situation fach-
kompetent gerecht zu werden. So fiihlt sich Carsten Freiwald fiir den Einsatz in
den unteren Klassen nicht ausreichend ausgebildet und bezweifelt die Qualitat
seines Unterrichts in diesem Bereich. Gleichzeitig eroffnet die unerwartete
Konfrontation mit der jlingeren Altersgruppe neue Mdglichkeitshorizonte und
eine verdnderte Bezugsetzung zu der im Studium gewdhlten Fachkombination.
Beispielhaft sei hier Claudia Meinels Einsicht erwdhnt, dass die Arbeit mit
Grundschulkindern im institutionellen Kontext ganz andere Auspragungen hat,
als im Freizeitkontext der ,Lernforderung"”.

Beide Lehramtsanwarter erleben, dass sich das Unterrichten der verschiedenen
Altersgruppen in den studierten wie auch in den unbekannten Unterrichtsfa-
chern anders gestaltet als erwartet. Diese Erkenntnis wird vor allem dadurch
verursacht, dass sie hier beide Settings erleben und zueinander in Bezug setzen
konnen, wahrend sie im Studium, durch das fokussierte Studieren eines Faches
in einer Altersgruppe, diese Relationierungsmoglichkeit nicht haben.

In dieser unerwarteten Situation kann Claudia Meinel auf die Erfahrungen aus
der ,Lernforderung” zuriickgreifen, denn hier hatte sie, trotz ihres Sekundar-
schulfaches im Grundschulbereich gearbeitet und den Anlass genutzt, um sich
mit Fragen der spielerischen Lerngestaltung in Mathematik und Deutsch ausei-
nanderzusetzen. Die Erfahrung in diesem Bereich kompetent agieren zu kénnen
und noch eher Erfolge wahrzunehmen als in der Altersgruppe der Sekundar-
schiiler starkt sie in einer positiven Antizipation ihrer beruflichen Zukunft und
lasst es ihr realistisch erscheinen, auch in diesem Bereich zu arbeiten. Fiir Cars-
ten Freiwald sind diese neuen Erfahrungen im Grundschulbereich zweischnei-
dig. Zwar entdeckt er neue und bessere Realisierungsmoglichkeiten seiner be-
ruflichen Anspriiche im Grundschulbereich, entwickelt dabei aber gleichzeitig
das Gefiihl, das falsche Fach studiert zu haben und daher in Zukunft nicht in die-

sem Feld arbeiten zu konnen.
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Der willkiirliche fachfremde Einsatz in Vertretungsstunden im Vorbereitungs-
dienst widerspricht dem hohersymbolischen Bedeutungsgehalt des Studienab-
schlusses als Nachweis einer spezialisierten Fachkompetenz und der Funktion
des Vorbereitungsdienstes als praktisches Ausbildungselement fiir ein be-
stimmtes Fach bzw. einer Fachrichtung und wird als Bruch erlebt. Es zeigt sich,
dass beide Lehramtsanwarter mit der Konfrontation des fachfremden Einsatzes
aufgrund ihrer biographischen Hintergriinde unterschiedlich umgehen. Zugleich
markieren beide diese Situation als besonderen Belastungsmoment, der sich aus
der Fokussierung auf ein Unterrichtsfach fiir eine Altersgruppe wahrend des
Studiums ergibt.

Deutlich wird insgesamt ein Bruch in der Anschlussfdhigkeit zwischen den institu-
tionellen Ausbildungsinstanzen der ersten Phase, der zweiten Phase sowie der

jeweiligen Organisation der Ausbildungsschule.

(3) Deutungen des Spannungsfeldes von Theorie und Praxis

Im Fallbeispiel Carsten Freiwalds spiegelt sich ein integratives Modell des Um-
gangs mit den Konstrukten von Theorie und Praxis. Mit seinem Interesse an in-
tensiver theoretischer Auseinandersetzung und seiner gleichzeitigen Orientie-
rung an dem Einsatz der ganzen Person und des Tatigseins, findet er im Stu-
dium Zugang zu den theoretischen, wie auch praktischen Ausbildungsformen.
Er kann sich auf theoretische Konstrukte einlassen, zugleich aber auch den
Handlungsanforderungen der Praktika aktiv gestaltend begegnen. Fiir ihn be-
deutet es ein Bruch, dass er sich in seinen beiden absolvierten Studien nicht in-
tensiv der Auseinandersetzung und Reflexion, inspiriert durch Theorien, wid-
men konnte. Zugleich zeigt sich gerade im Umgang mit praktischen Anforde-
rungssituationen, wie dem Praxisprojekt, dass er theoretische Ansatze relatio-
nierend verarbeiten kann.

Claudia Meinel erlebt das Studium als Anforderungssituation, der sie nicht ge-
wachsen ist. Ihre Unsicherheit legitimiert sie hohersymbolisch mit dem Kons-
trukt ,kein Theoriemensch” zu sein. Damit eroffnet sie eine grundsatzliche Span-
nung zwischen Theorie und Praxis und verortet sich in der Nahe der Praktiker.
Sie gibt sich selbst eine Zielrichtung, mit der sie die Theorie als zu bewaltigen-
des Muss ertragen kann, um am Ende wohlverdient in der Praxis aufgenommen
werden zu konnen.

Trotz der Verortung auf der Seite der Praxis, kann Claudia Meinel die Praktika
wahrend des Studiums, nicht vollstandig starkend erleben. Genaue Zusammen-
hange der Erlebnisse wahrend der Praktika fiihrt sie nicht aus, sondern tiber-
tragt die auch hier eintretende Unsicherheit ebenso auf das Spannungsfeld von
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Theorie und Praxis. Sie fiihlt sich in die Rolle der Berufsnovizin versetzt, die mit
dem Theoriewissen der Universitit die Praxis renovieren soll, was ihrer Sicht
auf ihre Kompetenzen absolut widerspricht.

Die Konstruktion der grundlegenden Differenz von Theorie und Praxis und der ei-
genen Nichtpassung stellt sich damit als eine Legitimationsstrategie dar. Claudia
Meinel findet hierin eine Rechtfertigung um ihr Selbstbild zu schiitzen und ihre
Probleme im Studium zu relativieren.

Im Vorbereitungsdienst deutet sich ein Wandel hinsichtlich des Verhaltnisses
zur bisher fremden Theorie an. Schon allein der erreichte Studienabschluss be-
deutet fiir sie ein wichtiger Erfolg und eine Aufwertung ihrer Person in Form ei-
nes neuen Status. Zudem erlebt sie sich in der Praxis zunehmend erfolgreich
und findet auch in den Seminaren Kontexte der gegenseitigen Anerkennung und
Achtung, was auf sie im Hinblick ihrer biographischen Dispositionen sehr un-
terstutzend wirkt. Diese Verbesserung der Gesamtsituation kann Claudia Meinel
zugleich auf das Konstrukt der Spannung von Theorie und Praxis iibertragen.
Hier, in der vollstiandigen und langfristigen Einbindung in die Praxis, ist der Ort
an dem sie sich entfalten kann und diese personliche Weiterentwicklung auch
anerkennend zurtick gespiegelt bekommt.

Die iibermaf3ig positive Bewertung der Praxiserfahrungen und gleichzeitige Ab-
grenzung von der Theorie, wie im Fall Claudia Meinel, lasst sich als Aufzeige-
markierer einer konflikthaften Studiensituation interpretieren. Es ware an die-
ser Stelle wichtig zu hinterfragen, in welcher Form Claudia Meinel wahrend ih-

res Studiums héatte unterstiitzt werden konnen.

7.6 Weitere Kontrastperspektiven

7.6.1 Bilanz der Fallkontrastierung: Maximaler Kontrast und Parallelitat
der biographischen Strukturen

Carsten Freiwald und Claudia Meinel stellen in ihrer Fallstruktur in vielen As-
pekten ein maximales Kontrastpaar dar. Dennoch zeigt sich hinsichtlich der Be-
arbeitung der Studienanforderungen, eine parallele Struktur der Falle.

Beide Studierende sehen sich aus unterschiedlichen Hintergriinden dazu ge-
zwungen, das Studium so schnell und effektiv wie méglich abzuarbeiten. Wah-
rend Claudia Meinel im Studium keinen Identifikationsraum findet, sieht sich
Carsten Freiwald aufgrund existentieller Zwange in diesen ,Abwicklungsmodus’
gedrangt. Dabei werden von beiden Studierenden mogliche Explorationsphasen

auf verschiedenen Ebenen des Studiums vermieden bzw. zwangslaufig einge-
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schrankt. So kommt es nicht zu einer tentativen Erkundung in Praxiserfahrun-
gen oder nebenstudentischen Projekten, einer Vertiefung in theoretische Inhalte
oder besonderen Aktivititen im studentischen Milieu jenseits der Studienanfor-
derungen. Vielmehr entwickelt sich ein klarer Fokus auf die Erlangung des Ers-
ten Staatsexamens, um schnellstmdglich in die Berufspraxis einzutreten.

Auch der Ubergang in den Vorbereitungsdienst gestaltet sich bei beiden in Form
einer Erlosung von der Last des Studiums und wird als ,Statuswechsel’ vom Stu-

denten zum Lehramtsnovizen positiv gewertet.

Studienzeit im Lehramtsstudium: Abwicklungsmodus

- Orientierung am Berufsziel und dem schnellstméglichen Weg zur Erlangung

des Berufsabschlusses

- Keine tentative Erkundung in Praxiserfahrungen oder Projekten

- Keine Vertiefung theoretischer Inhalte

- Keine Aktivitiaten im studentischen Milieu jenseits der Studienanforderun-
gen

- Konzentration auf die effektive Abarbeitung der Studienanforderungen

- Anwendung von Abkiirzungsstrategien

Ubergang in den Vorbereitungsdienst: Statuswechsel

- Erlésung vom Studium

- Statuswechsel vom Studenten zum Lehramtsnovizen: Beendigung des Stu-

diums markiert eine Aufwertung des eigenen Status
- Erfahrung positiver Kollegialitat

- Perspektive auf den Vorbereitungsdienst als Entscheidungsinstanz fiir den

weiteren Lebensverlauf

Im Folgenden sollen aus anderen Féllen des Fallsamples Kontrastfiguren zu die-
sem Abwicklungsmodus des Studiums und der Erlésungsfigur im Ubergang dar-
gestellt werden. Hierbei interessiert, wie es Studierenden gelingt, tentative Er-
probungsraume im Studium auszuloten und Zugiange zu wissenschaftlichen
Theorien und Praxiserfahrungen im Studium zu finden. Des Weiteren wird un-
tersucht, wie sich im Zusammenhang mit der Bewaltigung des Studiums der

Ubergang in den Vorbereitungsdienst gestaltet.
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7.6.2 Der Fall Eva Kuhn

Biographischer Hintergrund

Eva Kuhn studierte das Lehramt an Grundschulen. Sie hat zur Zeit des Inter-
views bereits ein Jahr des Vorbereitungsdienstes absolviert.

In ihrer Darstellung der Entwicklung des Berufswunsches setzt sie bei ihrem
grundsatzlichen Interesse am Umgang mit Kindern an. Mit Kindern zu singen
und zu spielen sei in ihrem Leben immer prasent gewesen. Sie macht aber deut-
lich, dass sie den Beruf ,Lehrerin“ bis zu einem bestimmten Punkt nie in Erwi-
gung gezogen hatte. Zum Entschluss Lehramt zu studieren kommt sie nach ver-
schiedenen Praktika und dem im zweiten Bildungsweg abgeschlossenen Abitur.
Bedeutend fiir ihre Berufswahl ist das 6kologische Jahr, welches sie unter ande-
rem antritt, um sich in ihrer Berufsorientierung noch etwas Besinnungszeit zu
geben. Wahrend dieser Zeit absolviert sie ein Praktikum im Kindergarten und
freundet sich mit dem Gedanken an, als Erzieherin oder Lehrerin mit Kindern zu
arbeiten.

Dennoch zweifelt sie an ihrer Eignung fir die Arbeit in einem solchen Bereich.
Die Ubernahme der grofRen Verantwortung und ihr eigener ,Respekt vor dem
Kind“ (39) stellen an beide Berufsrollen aus Evas Perspektive kaum leistbare
Anforderungen. Ihre Werteinstellung gegeniiber den Kindern und das Bewuss-
tsein der Verantwortung in padagogischen Zusammenhangen, lassen sich als
Basispositionen innerhalb der Berufsgeschichte Evas markieren. ,Der Respekt
vor dem Kind“ (39), im Sinne der Anerkennung des Kindes als gleichwertigen
Partner, stellt sich als stabiler Standpunkt dar, von dem Eva die Qualitiat pada-
gogischer Praxis reflektiert. Deutlich wird aber auch eine Unsicherheit den An-
forderungen des Lehrerberufs, besonders hinsichtlich der Vermittlung von
Lerninhalten, gerecht werden zu kénnen.

In einer Art ,Eingebungssituation’ fallt sie schliefdlich die Entscheidung, Lehrerin
zu werden. In einer weiteren Darstellungslinie der Erfahrungen im 6kologi-
schen Jahr detailliert Eva das schwierige Verhaltnis zu ihrem Vorgesetzten. Sie
fuhlt sich von diesem autoritar und ungerecht behandelt und sieht kaum Mog-
lichkeiten, sich gegen sein dominantes Verhalten durchzusetzen. Eva Kuhn zeigt
in dieser Auseinandersetzung ihren starken Widerstand gegen Fremdbestim-
mung und hierarchisch dominierte Situationen. Anstatt das 6kologische Jahr ab-
zubrechen, kommt sie zu einer Strategie des ,Nicht-Aufgebens’. Dies begriindet
sie in der Vorausschau, auch zukiinftig Hiirden tiberwinden zu miissen und in

Orientierung an anderen Personen, die sie zum Weitermachen bekraftigen.
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Studienbeginn

Eva Kuhn beginnt das Studium und charakterisiert die erste Zeit in dem neuen
Setting als ,nervenaufreibend” (52).

Jund ehm () ja und dann kam (.) die erste Zeit des Studiums die natiirlich total nervenauf-
reibend war (.) alleine wegen dem Stundenplan und babababa also du hast im Prinzip von
der ganzen (.) Lehrersache noch gar nischt mitgekriegt ja also musstest in irgendwelche
Vorlesungen und=und=und die warn eben hochwissenschaftlich und immer (.) nich (.) Pd-
dagogik vom Kinde aus sondern eigentlich weg also ehm (.) da wurden irgendwie schon
die Grundlagen gelegt (.) denk ick mir heute ja //hm// aber damals ha’ ick dat einfach
nich so verstanden dacht was soll dat //hm// weil ick hdtte mir einfach noch mehr Praxis
gewilinscht na ja wat wir uns eben alle so gewiinscht haben zu der Zeit ja und und eh we-
niger Theorie aber (.) man sagt uns ja dann immer das is universitdre Ausbildung (.) und

ehm (.) und da miissen wir jetzt erstmal durch und d- der Rest kommt dann im Ref
()" (52-58)

Die Organisationsformen und Praktiken des Studierens sind zunachst eine do-
minante Herausforderung. Die Vorlesungen und ihre Inhalte bleiben ihr zu-
nichst fremd. Sie kategorisiert sie als ,hochwissenschaftlich® und kann keine
Verbindung zu ihrem Interessengegenstand der ,Lehrersache” und dem pada-
gogischen Bezug zum Kind herstellen.

Interessanterweise verwendet sie in ihrer Kritik an den Vorlesungen einen re-
formpadagogischen Ansatz, also eine padagogische Theorie. Es wird deutlich,
dass es Theorien gibt, an die sie ankniipfen kann und die im Gegenhorizont zu
Theorien stehen, die ihr fern sind. Auch in der Relativierung mit Bezug auf ihre
heutige Perspektive, dass ,irgendwie schon die Grundlagen gelegt wurden®,
wird deutlich dass sie diese Studienphase mit ihren Inhalten positiv werten
kann, sie aber in ihrer Bedeutung dennoch diffus bleiben.

Als Erklarungsfigur fiir diese Zugangsschwierigkeiten bezieht sich Eva Kuhn auf
den Wunsch nach mehr Praxis. Sie verortet diesen Wunsch als kollektiv geteilte
Orientierung am Studienbeginn und relativiert damit ihre Zugangsschwierigkei-
ten als typisches Phdnomen, das mit dem Verweis auf die Praxis in der zweiten
Ausbildungsphase durch unbestimmte Weisungsberechtigte kanonisch beant-
wortet wird.112 Es handelt sich hierbei um eine interessante Figur, die die Ver-
standigungsprobleme zwischen Studierenden und Dozenten andeutet. Dem ty-
pischen Wunsch von Studierenden setzt Eva Kuhn das typische Antwortmuster
gegentuber: ,aber (.) man sagt uns ja dann immer das is universitdre Ausbildung (.)
und ehm (.) und da miissen wir jetzt erstmal durch und d- der Rest kommt dann im
Ref ()" (52-58), namlich den Verweis auf den zukiinftigen Praxisbezug in der
zweiten Ausbildungsphase. Die Studierenden fragen nach etwas diffusem und

werden darauf verwiesen, dass dieser undefinierte Gegenstand in der Zukunft

112 Der Wunsch nach mehr Praxis wurde auch im Rahmen dieser Arbeit bereits als kollektive
Orientierungslinie gekennzeichnet (dazu auch Wernet/Kreuter 2007, siehe dazu 4.2.1).
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kommen wird. Was aber eigentlich wahrend des Studiums passiert, bleibt un-
Klar.

Praktika und Praxiserfahrungen

Als nachste Etappe ihrer beruflichen Entwicklung fiihrt Eva Kuhn die obligato-
rischen Studienpraktika an. Sie charakterisiert diese als einen personlichen
Evaluierungsmoment, in dem sie sich riickversichern kann, dass sie diesen Be-
ruf wirklich ausiiben mochte.

Trotz einer insgesamt positiven Bilanz der Praktika, gibt es wahrend der Schul-
praktischen Ubungen einen grofen Verunsicherungsmoment, der sie daran
zweifeln lasst, ob sie flir den Lehrerberuf geeignet ist.

»() und dann genau dann ehm hab ick ein Praktikum eben an der Astrid-Lindgren-Schule

jemacht (.) und da is eene Stunde eben nich so jut gelaufen und dachte dann gleich so au-
weia und nee und keen Lehrer mehr” (65-67)

Auf eine Nachfrage hin, detailliert sie diese Begebenheit. Sie erzahlt, wie sie
nach einer, gemeinsam mit einer Kommilitonin, aufwendig inszenierten Unter-
richtsstunde unmittelbar durch die betreuende Mentorin kritisiert wird:

»Eh ick hatte mit ‘ner Freundin ‘ne Stunde halt vorberei- (.) vorbereitet wir haben Team-
Teaching gemacht @.@ und det hatte man ja meistens im SPU //hm// durfte man ja da
ooch noch ja () ehm (..) und wir fanden die natiirlich toll wir haben da so ‘ne Wiese aufje-
baut also es ging im Musikunterricht um det Thema Wiese und so und Tierstimmen auf
der Wiese und solche Sachen und (.) na ja und=und genau weef ick eben grade nich mehr
wat da passiert ist also irgendwie ehm (.) war dann die Stunde zu Ende und ehm (.) meine
Mentorin (.) hatte dann (.) is dann gleich auf uns los un=und hat dann wat ganz Negatives
gesa- ick kann dir noch nich mal mehr sagen wat det war und ehm (.) meine Freundin (.)
ging dann raus fing bitterlich an zu weinen und ick dann heulend hinterher @.@ also es
muss echt also es muss dramatisch gewesen sein (.)(.) und die Schulleiterin die ja jetz ooch
meine Schulleiterin is (.) hat dann noch gesagt ick weef3 gar nich warum sie jetz hier
rumheulen im Ref wird’s noch schlimmer (..) so und damf- stand dann fiir mich klar okay

eh () was soll det jetz hier tolle Betreuung ja wie man (.) det dann halt so denkt in dem
Moment* (173-182)

Was Eva in der Rekapitulation dieser Erfahrung noch prasent ist, ist die auf-
wendige Vorbereitung und Inszenierung der Unterrichtsstunde gemeinsam mit
einer Freundin. Der Verlauf der Stunde, wie beispielsweise der Interaktionsver-
lauf mit den Schiilern, ist ihr im Nachhinein nicht mehr greifbar. Uberlagert wird
dies von der direkt folgenden Kritik der Mentorin, wobei sie den Gegenstand
der kritischen Auflerungen ebenso nicht rekapitulieren kann. Gesteigert wird
die Misserfolgssituation in ihrer Darstellung durch die zusatzliche Kommentie-
rung durch die Schulleiterin. Es handelt sich in gewissem Sinne um die oberste

Instanz der Institution Schule, die ihnen eroéffnet, dass ihre Reaktion auf die Kri-
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tik unangemessen ist. Sie befanden sich quasi noch in der ,Vorhoélle’, die noch
milde gegen die Belastungen in der zweiten Ausbildungsphase sei.113

Dieser Kommentar impliziert eine Figur der Abgrenzung der verschiedenen
Ausbildungsphasen und ihrer unterschiedlichen Strukturen: Die Schulleiterin
verweist die Studentinnen auf eine vermeintliche Realitdt, die jenseits der ,Wat-
tebauschwelt’ der Universitat existiert und die sich den Studentinnen in der
Praxis der zweiten Ausbildungsphase er6ffnen wird.

Markant bleibt fiir Eva Kuhn die Erfahrung kritisiert und verletzt zu werden,
ohne genau zu wissen, worin die Fehlerhaftigkeit des eigenen Handelns be-
grindet sein soll.

Lick weefs nich wat damals einfach schief gelaufen is also ick wiird die Stunde gerne jetz
noch mal sehen //hm// ick glaube ick wiirde eh meinen Mentoren ooch in vielen Dingen
recht geben weil man wdchst damit ooch ((schnell)) ja aber in dem Moment war’s ‘ne Rie-
senenttduschung weil’s eben vorher ooch ‘ne ((+)) Riesen- (.) vorbereitung war und det
geht uns heut zum Teil noch so ne //hm// weil man ebend stundenlang wochenlang safs
() und dann sagen die einem mit einem Satz (.) es mufS nur ‘n Satz sein oder nur ein Wort
() eh (..) wie der Unterricht war kénnen dich eben zerstéren (.) ja deine ganze Hoffnung ()
und (.) alles mégliche ((schnell bis+)) oder sie kénnen dich eben aufbauen und da sieht

man eben eigentlich wie emotional abhdngig man von diesen Leuten also emotional sogar
abhdngig is //ja// von diesen Leuten ((+))“ (197-205)

Eva Kuhn parallelisiert die Erfahrung der ,Riesenenttduschung” zu den Struktu-
ren im Vorbereitungsdienst und begriindet das enorme Erleben des Scheiterns
mit der Uberfokussierung auf die Unterrichtsvorbereitung und der gefiihlten
Abhangigkeit in der Bewertungssituation: Der enorme Einsatz berge auch das

Risiko, durch die minimalste Form der Kritik emotional verletzt zu werden.
In Eva Kuhns Darstellung spiegeln sich zwei Aspekte:

Erstens lasst sich, mit Blick auf ihre biographischen Hintergriinde, vermuten,
dass die klare Fokussierung auf den Lehrerberuf bei gleichzeitiger Unsicherheit
dieser Rolle gerecht zu werden und der Widerwille gegen hierarchisch gepragte
Situationen, sie besonders sensibel in einer solchen Bewertungssituation ma-

chen.

Zweitens eroffnet sich moglicherweise ein strukturelles Problem des klassischen
Schulpraktikums, wie es sich auch im Fall Claudia Meinels und Carsten Frei-
walds angedeutet hat. Die Anforderung der Unterrichtsgestaltung in einer
Schulklasse unter der Betreuung eines Mentors scheint die Aufmerksamkeit der
Studierenden vielmehr auf ihr Arbeitsbiindnis zu ihrem Mentor und dessen Be-
wertungs- und Betreuungsleistung zu lenken, als auf die allgemeinen schuli-

schen Interaktionsprozesse. Sie verstrickt die Studierenden in eine paradoxe

113 Hierbei handelt es sich um eine klassische Figur bei der institutionellen Einsozialisation von
Berufsnovizen.
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Rollenstruktur: gegentiber den Schiilern sollen sie die Lehrerrolle einnehmen,
gegeniiber ihren Mentoren verstehen sie sich als weisungsbediirftige Novizen.

Eva Kuhn behdlt aus dieser Praxiserfahrung, welche Wirkung die Unterrichts-
stunde auf das Verhalten ihrer Mentorin hatte. Dabei gerat ihr aus dem Blick,
wie ihre Schiiler mit diesem Lernarrangement umgegangen sind und in welchen
Bedingungskonstellationen ihre Stunde gerahmt war. Es wird deutlich, dass ihr
in dieser Praktikumssituation keine weiteren Deutungsangebote verfiligbar
werden, die ihr die Kritik der Mentorin plausibel und die Interaktionssituation
verstandlich machen konnten. In ihrer Darstellung der Praktika thematisiert
Eva Kuhn die universitare Betreuung nicht, was darauf hindeutet, dass eine Auf-

arbeitung der Misserfolgssituation auch hier nicht erfolgt ist.

Ebenso wie Claudia Meinel nimmt Eva Kuhn an demselben studienbegleiten-
den Praxisprojekt teil. Die Teilnahme an diesem Projekt bewertet Eva Kuhn als
,<lebensnotwendig” (104) fiir ihre weitere Entwicklung. Es ist eine Erfahrung die
einen besonderen Einschnitt in ihrer Berufsgeschichte markiert und die sie als
evident fiir ihre heutige Welt- und Selbstsicht bewertet.

»ja und nach meinem Praktikum dann (.) bin ick eben in die (.) Lerngruppe gekommen al-
so in dieset Projekt von Frau Lessing und det gab mir noch mal so (.) den richtigen Auf- ()
trieb also eh das war det Beste was ich eigentlich in meinem ganzen Studium erlebt habe
() weil eh (..) na ja die Erfahrungen die ick da gemacht habe mit solchen schwierigen Kin-
dern () und ehm mit diesen schwierigen Situationen die die Kindern haben ehm zum Teil

() also det war fiir mich (.) lebensnotwendig um (.) det Kind véllig anders noch mal zu se-
hen” (99-105).

Dieses Projekt markiert sie als die ,beste’ Erfahrung in ihrem Studium, die sie in
besonderer Weise motiviert. Sie begriindet dies unter Bezugnahme auf Erfah-
rungen mit einer Gruppe von Kindern, die auf dem Gegenhorizont von ,norma-
len Kindern’ schwer zu ,handhaben’ sind und sie mit ebenso ,schwierigen“ Le-
benssituationen konfrontieren. Diese Erfahrungen sind in irritierender Weise
anders und fordern sie heraus, ihre Gesamtperspektive auf das Kind zu veran-
dern.

»(-) also sich ooch wirklich eh (.) diese ganze (.) Umwelt um dieses Kind herum sich be-

wusst zu machen und darauf einzugehen (.) und immer wieder zu sagen okay det kann
nischt dafiir () det is aus vollig andern () Zusammenhdngen so wie’s is (.)“ (105-107)

Sie detailliert, dass der Perspektivwechsel darin bestand, sich mit den Lebens-
welten der Kinder auseinanderzusetzen und diese in die Interaktion einzube-
ziehen. Ebenso sei fiir den Perspektivwechsel von Bedeutung sich bestandig vor

Augen zu fiihren, dass die Kinder nicht an etwas Schuld sind, sondern ihre Ab-
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weichung von der Normerwartung, auf die Andersartigkeit der Lebensumstande
zurlckzufiihren ist.114

In verschiedenen Darstellungssequenzen schildert Eva Kuhn sehr detailliert ih-
re Erlebnisse im Projekt. Es wird deutlich, dass es sich in diesem Praxisprojekt
um einen Explorationsmoment handelt, in dem sich Eva Kuhn intensiv und offen
mit Kindern auseinandersetzt, sich mit ihr bisher fremden Problemlagen be-
schaftigt und erkennt, dass diese Lebenswelten im engen Zusammenhang mit
dem Verhalten, dem Lernen und der Schulkarriere des Kindes stehen.

Eva Kuhn kennzeichnet diese Erfahrung als personlich wichtigen Entwicklungs-
schritt, der auch ihr padagogisches Verstandnis betrifft:

Lund det war eben noch mal 'n total (.) wichtiger Schritt fiir mich und det hat meine ganze
() pddagogische Denkweise noch mal vollkommen verdndert und dafiir war ick sehr sehr
dankbar=das war’n sehr hartes Ding weil ick war ja danach véllig- () fix und fertig und
wollt die eigentlich gar nich mehr loslassen die Kinder (.) und musste det dann doch weil’s

mich einfach so (.) emotional bertihrt hat das ick dachte nee (.) kriegste jetz nich weiter
hin (1) (107-111)

In ihrem Perspektivwandel, der ihre ganze Person ergreift, restimiert Eva Kuhn
ihren personlichen Erkenntnisgewinn. Deutlich wird, dass sie im Projekt einen
besonderen Bezug zu den Kindern aufbaut, der es ihr nicht leicht macht, Distanz
einzunehmen. So erfahrt sie den Abschied und das Abschlief3en des Projektes
als gravierenden Einschnitt. Die Balance von Freiheit und Zwang, wie auch der
Antinomie von Ndhe und Distanz sind professionelle Entwicklungsaufgaben,
denen Eva in diesem Projekt begegnet und die sie schlief3lich im Referendariat
reflexiv bearbeitet.

Hierfiir lohnt sich einen Blick auf die Struktur des Projekts und der sich daraus
ergebenden Bedingungen. Den Studierenden bleibt es im Projekt selbst iiberlas-
sen, wie sie den Lernnachmittag gestalten und auf welche Inhalte sie sich kon-
zentrieren. Die Lernnachmittage finden auf Basis der Freiwilligkeit in Raumen
von Horteinrichtungen statt. Es gibt keine Mentoren, die den Prozess direkt vor
Ort begleiten oder beobachten, sondern ein wdchentliches Begleitseminar an
der Universitat.

Bezogen auf die Basispositionen der Ablehnung hierarchisch strukturierter Si-
tuationen sowie der absoluten Prioritat der gleichwertigen Anerkennung des
Kindes!15, kommt ihr die gegebene Struktur des Projekts sehr entgegen. Zum ei-
nen hat sie selbst gentigend Freiheit und Gestaltungsraum fiir ihre Ideen. Zum
anderen ist es ihr moglich eine weniger heteronom gepragte Rolle gegeniiber

114 Diese Irritationsmomente, die sie positiv als Erkenntnisse umdeuten kann, werden in ver-
schiedenen Darstellungssequenzen belegt.

115 3]s ick aus der Uni kam dacht ick du wirst Partner fiir's Kind sein du wirst sie immer auf
gleicher Hohe sehen und du wirst sie (.) nich (.) auf det Niveau der Kinder herunter begeben
sondern hinauf begeben* (321-323)
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den Kindern einzunehmen. Das Setting aufderhalb der Schule erméglicht es ihr,
aus der klassischen Lehrerrolle auszutreten und als gleichwertiger Partner zu
handeln. Sie kann die Situationen je nach den Bediirfnissen der Kinder gestalten,
ohne auf eingrenzende Vorgaben von Lehrpldnen o0.4. Riicksicht nehmen zu
miussen.!16 Zudem wird sie in ihrem Handeln nicht bewertet und steht daher

nicht unter dem Druck sich in der Lehrerrolle beweisen zu miissen.

Im Vergleich der dargestellten Praxiserfahrungen werden einige Unter-
schiede in der Bearbeitung deutlich, die einerseits mit Eva Kuhns biographi-
schen Hintergriinden, andererseits aber auch mit den konzeptionellen Struktu-
ren dieser Praxiseinheiten zusammenhangen.

Eva Kuhn bilanziert die obligatorischen Praktika im Riickblick als insgesamt po-
sitiv.

»() und da hab ick eigentlich gemerkt also in den ganzen Praktikas hinterher jetz (.) im
Gegensatz zum (.) Ref ehm das () hm (..) also einfach die (.) dieser Bezug zu den Kindern
der bleibt bestehen du kannst eh dich intensiver mit denen auseinandersetzen wat de eben
nich hast grade du hast einfach keene Zeit (.) du bist nur am Planen von Einheiten von

ehm (.) Lesen von irgendwelchen ehm (.) Lehrpldnen und det um det auch alles fachje-
recht einzuhalten und det war damals noch nich man war da viel freier” (87-92)

Die Praktika scheinen ihr im Gegensatz zum Referendariat als besserer Entfal-
tungsraum, in dem es moglich ist, kontinuierliche und intensive Beziehungen zu
den Kindern aufzubauen, wahrend die Gegenwartssituation wesentlich durch
organisatorische, zeitliche und administrative Zwange dominiert wiirde.

Eine eindritickliche Erfahrung ist im Praktikum allerdings das Erlebnis des Mis-
serfolgs, welchen sie nicht reflexiv deuten kann. Hier zeichnet sich die besonde-
re Bedeutung des Arbeitsbiindnisses zwischen Mentor und Studierendem ab.
Gleichzeitig dokumentiert sich eine Figur der Einsozialisation von Berufsnovi-
zen in die Institution Schule iiber die Abgrenzung der verschiedenen Ausbil-
dungsphasen und ihrer unterschiedlichen Strukturen.

Die Erfahrungen im Praxisprojekt kennzeichnet Eva Kuhn als pragend. Sie er-
fahrt Briiche in ihren Erwartungen an die Lebenswelten von Schulkindern, kann
diesen aber offen begegnen und den freien Gestaltungsraum nutzen. In diesem
Praxisprojekt welches frei von Bewertungszwangen und Strukturierungen
durch Lehrplanvorgaben ist, erfahrt sie einen Wandel in ihrer ,pdadagogischen
Denkweise“ und fiihlt sich durch diesen bereichert.

116 Dies lasst sich auch zum Anfang ihrer Erzdhlung in Bezug setzen, wo sie schildert, dass sie
schon immer mit Kindern gespielt hat. Hier verwendet sie nicht die typische Figur des ,Schu-
le Spielens’ sondern es geht um das zwanglose und institutionell ungeformte Spiel.
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Ubergang in den Vorbereitungsdienst und Gegenwartsperspektive

In ihrem Ubergang in den Vorbereitungsdienst beschreibt Eva Kuhn eine Bruch-
erfahrung, die sie mit dem klassischen , Praxisschock” (337) parallelisiert.

JJjaund dann (.) kamen ja dann nachher die Priifungen (.) wo (.) wo natiirlich ooch viel
Stress war wo ick dann nur dachte wozu det alles ja weil det schlimme kommt ja erst und
so hat man’s uns ja ooch immer anjedroht //hm// und det wollt ick eigentlich ooch nich
so wahrhaben ja also (.) ((zieht Luft scharf ein)) das ick dachte Mensch du kannst unter-

richten kannst mit Kindern umgehen und=und=und und plétzlich wurden aber ganz an-
dere MafSstibe gesetzt jetz (.) wo man angefangen hat ja“ (114-116)

Der Vorbereitungsdienst stellt sich hier als eine Steigerung der bereits belas-
tenden Priifungszeit dar. Diese Priifungszeit ist ahnlich wie die Misserfolgser-
fahrung im Schulpraktikum in die ,Vorhollen’-Figur eingebettet. Trotz der Ver-
gegenwartigung der eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen in Bezug auf Unter-
richt und Umgang mit Kindern, tiberrascht sie das angekiindigte Unheil tatsach-
lich in Form einer Bewertungspraxis, der sie sich nicht gewachsen fiihlt.

In ihrer Auseinandersetzung mit dem Referendariat bezieht sich Eva Kuhn vor
allem auf zwei dominante Aspekte:

Zum einen beschreibt sie einen Rollenkonflikt, in dem sie sich im Unterricht auf
die Lehrerrolle und im Seminar auf die Schiilerrolle verwiesen fiihlt.117

Zum anderen reklamiert sie, dass die padagogischen Denkweisen und Einstel-
lungen, die sie sich in der Universitat angeeignet hat, nicht passformig zu der
Schulrealitat und der Ausbildungspraxis des Vorbereitungsdienstes sind, die sie
nun erlebt.

»und das sind alles so Sachen die die man sich vorher angeeignet hat an der Uni wo man
sich dachte (.) genauso kénnt es klappen und dann kommst du eben in’ ne Klasse (.) wo die

Kinder sich unternander nich verstehen ja wo die véllig frustriert sind und (.) du denkst
dir so ((leise)) hm (.) na ja (.) scheifse” (447-451)

Ihre Vorstellungen wie Unterricht und Klassenleben gestaltet werden konnten,
scheinen ihr im Referendariat nicht umsetzungsfahig. Vor allen Dingen weil die
Kinder, auf die sie hier trifft, nicht der padagogischen Idealvorstellung des offe-
nen, kooperativen und motivierten Schiilers entsprechen. Dariiber hinaus sieht
sie Schwierigkeiten in den kontextuellen Bedingungen (z.B. zu kleine und zu
wenige Raume), sowie der mangelnden Kooperationsbereitschaft und Offenheit
der Lehrer fiir neue Unterrichtsmethoden und demokratische Ansatze der Schii-
lerpartizipation.

Der Vorbereitungsdienst stellt damit eine latente Bedrohung ihrer im Studium
aufgebauten Ideale dar. Damit ist ihre im Studium gewonnene Autonomie, die
sie mit der Aneignung von padagogischen Maximen verbindet, im Vorberei-

tungsdienst ebenso in Gefahr. Dies zeigt sich in Formulierungen wie:

117 Diese Figur haben Wernet und Kreuter (2007) dhnlich rekonstruiert (siehe 4.2.1).
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»(.) das man (.) aber ooch (.) sich hat brechen lassen in der Hinsicht ja also das man eben
ooch ehm () vielet weg (.) lassen muss (.) und da ooch verzichten muss* (402-403)

Insgesamt betrachtet, bedeutet der Vorbereitungsdienst fiir Eva Kuhn eine
enorme Belastungssituation, die sie auch in der Figur der ,Krankheit” (120)
fasst.118 In Bezug auf Eva Kuhns biographischen Hintergrund zeigen sich Bewer-
tungssituationen als erhebliche Belastungsmomente fiir ihr gesamtes Wohlbe-
finden. Wahrend sich das Studium als Phase der Emanzipation und Entfaltung
darstellt, in der sich Eva Kuhn aktiv aneignend sowohl mit ihren Praxiserfah-
rungen als auch padagogischen Theorien beschaftigt, bedeutet der Vorberei-

tungsdienst eine Bedrohung dieser Errungenschaft.

7.6.3 Der Fall Sabine Jung
Biographischer Hintergrund

Sabine Jung studierte das Lehramt an Sonderschulen mit den Fachrichtungen
Lern- und Verhaltensgestortenpadagogik. Sie hat zur Zeit des Interviews bereits
ein Jahr des Vorbereitungsdienstes absolviert.

In ihrer Darstellung der Kindheit und Jugend in A-Stadt kommt Sabine Jung im-
mer wieder auf den Punkt zurtick, dass sie eigentlich nie den Wunsch gehabt hat,
Lehrerin zu werden. Sie hatte sich eher vorstellen konnen, was ,Alternati-
ves“(32) zu machen, wie zum Beispiel eine ,Kneipe zu besitzen” (32). Diese Vor-
stellungen sind jedoch sehr unspezifisch. Nach dem Abitur hat sie keine Idee,
welche Berufsrichtung sie einschlagen mochte. Sie beschlief3t, sich Zeit fiir eine
,Selbstfindungs@phase@” (49) zu nehmen. Die Bedingung ihrer Eltern ist hier-
fiir, dass sie in dieser Zeit nebenbei jobbt und ihre Zeit sinnvoll einsetzt. Sabine
Jung beginnt schlief3lich einen Job als Vertreterin fiir einen Biicherclub. Sie be-
schreibt diese Zeit als sehr wichtig fiir ihre personliche Entwicklung, da sie sich
hier dazu aufgefordert sieht in fremde Haushalte zu gehen und im Kontakt mit
den potentiellen Kunden locker und selbstbewusst aufzutreten. Zudem verdient
sie das ,erste Mal [...] richtig viel Geld” (68), womit sie gleichzeitig eine grofde
Unbekiimmertheit von existentiellen Sorgen verbindet.

Nach einem halben Jahr verliert sie aus verschiedenen Griinden das Interesse an
dieser Tatigkeit und entscheidet ein Studium zu beginnen. Inzwischen ist ihr
bewusst geworden, dass sie gerne mit Kindern zusammenarbeiten mochte. Eine
Begriindung oder Darstellung der Entwicklung dieses Interesses fiihrt sie nicht

aus.

118 also man sagte mir mal 'n Referendariat is wie 'ne Krankheit () die man nich mehr los-
wird“ (120).
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In Auseinandersetzung mit verschiedenen beruflichen Maoglichkeiten (u.a.
Sprechwissenschaft, Kunsttherapie) entscheidet sie sich schliefilich fiir das Leh-
ramt an Sonderschulen, da sie hier eine Kombination ihrer Interessenbereiche
erfiillt sieht. In der Entscheidung fiir diese Studienrichtung halt sie sich zu-
nachst allerdings offen, ob sie am Ende tatsiachlich in diesem Beruf arbeiten

mochte.

Studienverlauf

Zu Beginn des Studiums lasst es Sabine Jung sich selbst und anderen gegeniiber
noch offen, ob sie tatsachlich in diesem Beruf arbeiten wird. Schlief3lich freundet
sie sich im Zuge des Studienverlaufs nach und nach immer mehr mit der Berufs-
idee, Sonderschullehrerin zu werden, an.

In Bezug auf ihren Studienverlauf stellt Sabine Jung das Grund- und Hauptstu-
dium als Kontrast gegentiber. Den Studienbeginn und das Grundstudium schil-
dert sie, ahnlich wie Eva Kuhn, zunachst als Eingewohnungsphase in die univer-
sitaren Studienpraktiken.

»(.) also ich denk im Grundstudium war das schon alles sehr (..) mh (.) na ja strebsam will

ich nicht sagen aber so (..) da hatte man auch den Plan das alles so in der Regelstudienzeit
zu schaffen” (128-131)

Im Grundstudium haben alle Dinge noch eine enorme Bedeutung. Sie bemiiht
sich alle Veranstaltungen zu besuchen und in der Regelstudienzeit zu bleiben.
Das Hauptstudium charakterisiert sie hingegen als das typische ,Studentenle-
ben“(139), in dem das Studium an sich weniger im Vordergrund steht.

,() dhm (..) hab auch 'n (') dh (..) also ein Auslandssemester in Salzburg gemacht (.) mit
ner Freundin also (.) wo Studium gar nicht an allererster Stelle stand und ich denk danach
() also danach bin ich dann ausgezogen zu Hause und hab dann inner WG gewohnt und
ich denk das war dann wirklich so das Studentenleben was sich () jeder vorstellt wenn
man sagt ich bin Student (..) also dass man dann schon mal (..) dass sich son Pool dass
man schon abgewdgt hat dh welche () welche (...) abgewogen hat welche Vorlesung ist

jetzt () wirklich wichtig muss ich da hingehen also das war schon (.) einiges was hinten
runtergefallen is ()" (136-143)

Das typische Studentenleben verbindet sie mit dem Auslandssemester, dem Le-
ben mit Freunden in einer WG und der abwagenden Auslese und Auswahl von
relevanten Lehrveranstaltungen. Das Studium ist in diesem Sinne ein , Pool, al-
so ein Angebotskatalog von moglichen Seminaren oder Vorlesungen aus denen
sie auswahlen kann.

Dass die strikte Verfolgung der Studienanforderungen fiir sie nach und nach an
Bedeutung verliert, bringt Sabine Jung auch in Verbindung mit dem Versterben

ihres Vaters wahrend ihrer Studienzeit.
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»(.) also ich denk was mein Studium schon erschwert hat ja also (.) mein Vater is halt ge-
storben in der Zeit und (...) aber ich denk damit kriegt man immer noch’n ganz anderen
Blick so auf die Dinge die man dann auch in der (.) der Zeit tut” (119-123)

Sie benennt den Tod ihres Vaters als erschwerende Bedingung ihres Studienver-
laufs. Gleichzeitig schliefit sie, dass sie durch dieses Ereignis die Strategie ent-
wickelt hat, genau abzuwagen, welche Relevanz die Dinge fiir ihr Leben haben
und flir was sie Zeit investieren mochte. Der Tod des Vaters und die ihr damit
bewusst werdende Bedeutung ihrer eigenen verrinnenden Lebenszeit nutzt sie
als Legitimationsfigur, fiir die aktive Auswahl und Auslese der Studienanforde-
rungen und die Distanzierung von institutionellen Erwartungsmustern. Den-
noch bleibt der Gegenhorizont des zielgerichteten und effektiven Studiums pra-
sent und veranlasst sie zur argumentativen Stellungnahme und Beschwichti-
gungsaktivitaten:119

»also das Studium an sich (5) ich denk das hat also so im (.) im Hauptstudium kam das
dann son bisschen ins Schleifen @aufjeden Fall@ [...] und (..) also auch dann als ich (.) als
ich fertig war (..) und mein Abschluss gemacht hab (.) dhm (..) da warn also das hat sich
dann auch so verlaufen ja einige Leute mit denen man schon jahrelang (.) studiert hat die

warn dann schon fertig und man selber hat dann noch (.) 'n bisschen hinten dran gehan-
gen also (.) also ich hab das dann auch alles nicht mehr so eng gesehen (..)" (143-148)

Nach Abschluss des Studiums erhalt sie keinen Referendariatsplatz und ent-
scheidet sich, noch ein weiteres Grundschulfach zu studieren. Hierbei hat sie die
Perspektive das zusatzliche Studium als Chance zu nutzen.

,() und (..) da hab ich dann noch 'n (?)drittes Fach hintendran studiert(?) (.) also () weil's
mir schon wichtig war (..) na ja man muss ja letzten Endes dann doch alle Fdcher in der
Grundstufe unterrichten und (.) letzten Endes die Ausbildung also was man in Deutsch
und in Kunst hatte (..) ja (.) also hab ich gedacht ich nutz das noch sinnvoll (..) und mach
halt noch 'n drittes Jahr (.) dh drittes Fach hintendran (.) ja und das hab ich dann auch (.)
noch wdhrend des Referendariats jetzt () dhm (.) dann abgeschlossen (.) das war schon 'n

bisschen stressig aber so an sich (.) war das schon sehr effektiv noch (.) ein Jahr lang nur
ein Fach zu studieren und damit (..) das dann in der Tasche zu haben* (152-159)

Die Entscheidung fiir das Zusatzstudium begriindet sie aus der Perspektive der
Effektivitdit und der antizipierten Anforderungen im spateren Berufsalltag. Es
stellt fiir sie ein Gewinn dar, ihre Studienzeit verlangern zu kénnen und sich in

kurzer Zeit die Qualifizierung in einem weiteren Fach anzueignen.

Im Kontrast zu den Fallen Claudia Meinel und Carsten Freiwald, kann Sabine
Jung die Verldngerung der Studienzeit positiv werten. Das Studium des Zusatz-
faches bedeutet in diesem Kontext aber vor allem eine zusatzliche Qualifizie-
rung. Es geht hierbei nicht um eine weitere intensive Beschaftigung mit Studien-

inhalten oder die Auseinandersetzung mit personlichen Interessenbereichen.

119 Dies vollzieht sie wiederum iiber die Figur der Relevanzsetzung ,was ist wichtig im Leben’ -
woflir nutze ich meine Lebenszeit.
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Praktika und Praxiserfahrungen

Thre Schulpraktischen Ubungen schitzt Sabine Jung als wenig , effektiv” (167) ein.
Die fehlende Effektivitat bezieht sie darauf, dass sie hier in einer Gruppe von
Studierenden in einer Klasse eingesetzt wird. Hierbei hat sie die Erfahrung ge-
macht, nicht richtig ,zum Zuge gekommen zu sein” (170). Argumentativ raumt sie
den SPU zwar einen gewissen Neuheitscharakter und eine Vorbereitungsfunkti-
on fiir die Blockpraktika ein, beschwichtigt ihre Relevanz allerdings mit dem
Argument, dass kaum Zeit besteht, um die Kinder kennen zu lernen.

»() dhm (...) aber man hatte wenig Zeit die Kinder kennen zu lernen (.) das fand ich im-
mer sehr schade (..) und (4) ja dann den Unterricht (.) dann zu halten auf der Basis die

Kinder nicht so richtig zu kennen das (.) also das hab ich immer als schwierig und und
verunsichernd (..) dh empfunden (..)“ (173-176)

Den Aspekt, die Kinder kaum kennen zu lernen, empfindet sie als Verlust. Die
Anforderung in diesem Setting Unterricht zu halten, schildert sie als eine
schwierige und eher verunsichernde Herausforderung.

Sabine Jung stellt fest, dass die Schulpraktischen Ubungen und zum Beispiel
auch die Materialien aus dieser Zeit kaum noch eine Rolle fiir sie spielen.

»(.) aber ich hab grade letztens erst (..) @hier meine Ordner@ (.) in den Sommerferien (.)
ausgemistet und (.) da hab ich dann doch son paar Sachen gefunden die man in den
schulpraktischen Ubungen @vorbereitet hat@ (..) na ja die hab ich dann erst mal noch

zur Seite gelegt (.) aber es ist nicht mehr so im Kopfja ist nicht mehr prdsent es ist im Hef-
ter und () da isses halt ()" (176-180)

Sie habe zwar alte Unterrichtsvorbereitungen aus ihren SPU fiir den Vorberei-
tungsdienst zur Seite gelegt, diese waren aber weder als Material noch in men-
taler Hinsicht von Relevanz. Vielmehr sei das Material in seiner Bedeutung le-

diglich fiir den Hefter relevant.

In ihren Auflerungen iiber die Schulpraktischen Ubungen spiegeln sich Erwar-
tungen an die Ausbildungsfunktion dieses Studienelementes. Es ist die Moglichkeit
des Erwerbs von Unterrichtskompetenz und der Selbsterfahrung in der Lehrerrol-
le, die fiir Sabine Jung durch den Einsatz in der Gruppe und dem damit verbun-
denen ,nicht zum Zuge kommen’ gebrochen wird. Ihre Verunsicherung Unter-
richt zu gestalten ohne die Kinder zu kennen, reflektiert auch eine Bewdhrungs-
problematik, wie sie in den anderen Fallen deutlich wurde. Die Studierenden se-
hen sich in der Anforderung guten Unterricht zu gestalten. Dies impliziert
gleichzeitig die Gefahr, in dieser Hinsicht zu scheitern. Zugleich spiegelt sich
aber auch ein professionelles Selbstverstdndnis Sabine Jungs: guter Unterricht
verbindet sich damit, die Kinder gut zu kennen, er sollte also an den Kindern

orientiert sein.
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Weiterhin eroffnet Sabine Jung die Perspektive, dass die hergestellten Unter-
richtsentwiirfe und -vorbereitungen, sozusagen das dokumentierte Ergebnis der
SPU, fiir die Unterrichtspraxis von Relevanz sein kénnten. Dies entspricht der
Idee der Meisterlehre bzw. dem Gedanken des Transfermodells: man entwirft
ein Handlungsmodell und kann dieses auch in anderen Situationen anwenden
bzw. erneut nutzen. Hierbei stellt Sabine Jung allerdings heraus, dass sich die
Vorbereitungen aus der Praxis der SPU, nicht auf die Praxis im Referendariat
libertragen lassen. Die SPU sind in ihrem Ergebnis auf sich selbst zuriick ver-
wiesen. Sie stellen, aus der Perspektive Sabine Jungs, allenfalls eine Vorberei-

tung fiir andere Schulpraktika dar.

In der Darstellung der Blockpraktika zeigen sich ahnliche Strukturen, wie in
den anderen Fallen. Die Erzdhlsegmente beziehen sich vor allen Dingen auf das
Verhaltnis und das Arbeitsbiindnis zur Mentorin. Hierbei macht Sabine Jung
zwei unterschiedliche Erfahrungen.

Im ersten Praktikum fiihlt sie sich im Kollegium fremd!2? und sieht sich, ahnlich
wie Claudia Meinel, durch die Erwartungen der Mentorin tiberfordert:

»und ich hatte auch sehr zwei sehr (.) dhm unterschiedliche Schulen also ich war einmal
im () LBZ fiir Kérperbehinderte in F-Stadt (.) also eine riesen Schule also wahrscheinlich
dhnlich wie in A-Stadt hier (..) dhm (...) mit einem riesen Kollegium wo sich die Hdlfte
nicht kennt (..) mh (...) was sehr un- unpersénlich war sehr unfreundlich war also (.) ganz
furchtbar eigentlich () wo (.) ich mit der Mentorin nicht zurechtkam weil sie fand ich hdt-

te methodisch nich (..) genug Erfahrung also (?)woher auch(?) ja das war also sehr unan-
genehm*” (181-187)

Die Erfahrung der Fremdheit im Kollegium spiegelt die Erwartung, wahrend des
Praktikums einen Bezug zum Kollegium aufzubauen und als Person wahrge-
nommen und anerkannt zu werden. Diese Erfahrung schichtet sich durch ein
problematisches Arbeitsbiindnis zu ihrer Mentorin auf. Dieses fiihrt sie auf eine
nicht angemessene Bewertung durch die Mentorin zurtick. Diese habe methodi-
sche Kompetenzen reklamiert, die Sabine Jung aus ihrer Sicht, zu diesem Zeit-
punkt, noch nicht haben konne.

Als positive Erfahrung im Praktikum kennzeichnet Sabine Jung das zweite
Blockpraktikum, das sie an einer ,freien Schule” (187) absolviert.

»(---) weifs nicht also da kam dann auch so (.) ja und wenn se dann irgendwann mal fertig

sind dann komm se hierher und (..) dann finden wir schon ne Stelle fiir sie und (.)“ (188-
190)

Hier zeigt sich der absolute Gegenhorizont zur Erfahrung der Ablehnung durch
die Kollegin, ndmlich die Einladung und Angebotsstellung zur Aufnahme in das
Kollegium als vollwertiges Mitglied. Dartiber hinaus empfindet Sabine Jung den

Einblick in alternative Arbeitsweisen als Bereicherung.

120 Dijes wird im Fall Carsten Freiwald dhnlich beschrieben.
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Als weitere Praxiserfahrung neben dem Studium beschreibt Sabine Jung ihre
Arbeit fiir das Jugendamt als Einzelfallhelferin, die sie tiber drei Jahre hin-
weg, bis in die Anfangszeit des Vorbereitungsdienstes hinein, verfolgt. Diese bi-
lanziert sie als ,ganz spannende Erfahrung” (194).

.ja (.) ansonsten Praxiserfahrungen ich hab halt nebenbei (.) neben dem Studium dhm (.)
fiirs Jugendamt gearbeitet als Einzel- Einzelfallhelfer //mhm// () und (.) das war schon

ne ganz spannende Erfahrung weil (..) dhm (..) na gut im L-Bereich an der Uni hért man ja
viel (..) auch tiber die (..) na ja iiber die sozialen (.) Bedingungen und macht sich dariiber (.)
Gedanken wie kommen die Kinder in der in die Schule und (.) dh was ist da zu Hause (.) al-

so da wird ja viel mehr so der soziale Background (.) beachtet sag ich jetzt mal in der
Fachrichtung“ (192-200)

Die Arbeit als Einzelfallhelferin charakterisiert sie als eine Erfahrung, die in ih-
rer Qualitdt nicht genau bestimmbar ist aber einen Aufforderungscharakter
enthdlt. Die Diffusitdt der Erfahrungsqualitat fiihrt sie zu einer Begriindungsfi-
gur in der sie die Relevanz der Studieninhalte und der Erfahrungen im direkten
Kontakt mit den sozialen Welten der Kinder gegeniiberstellt. Sie erdffnet eine
indirekte Kritik an der Relevanz der Studieninhalte, beschwichtigt diese aber
gleichzeitig mit der Ausnahme der Inhalte der Fachrichtung Lernbehinderten-
padagogik. In einem weiteren Schritt schafft sie die Verbindung zu den Erleb-
nissen in der Einzelfallarbeit. Der Praxiseinsatz gewinnt durch seinen unmittel-
baren, direkt erfahrbaren Bezug zu den Lebenswelten der Kinder im Gegenhori-
zont des sich ,dartiber Gedanken“ machens an der Universitdt an grofierer Wer-
tigkeit.

»(..) @hm (..) und da hab ich's halt wirklich also ich war wirklich inner Familie wo (.) ich
dann halt der (.) Einzelfallhelfer in der Familie war und mich (.) zu Gesprdchen in die
Schule begeben musste und dort mit den Lehrern reden musste //mh// () und dann
dachte (..) ihr wisst @iiberhaupt nich@ was bei dem zu Hause los ist und (.) erzdhlt mir

hier (..) dh der bringt immer sein Mathebuch nicht mit oder macht dies und das nicht (.)
also das Kind hat (..) hundert mal andere Probleme gehabt” (197-202)

Sie sieht sich hier direkt in den Familienkontext einbezogen und tibernimmt die
Rolle der Vertreterin dieser Familie im schulischen Kontext.Z2? Gegeniiber den
Lehrern ist sie eine Expertin mit Insiderwissen tiber das Kind und seine Lebens-
verhaltnisse. Sie hat Kenntnisse tiber Dinge, die den Lehrern nicht einsichtig
sind.

Bilanzierend bezieht sie die Qualitat dieser Praxiserfahrungen auf den Vorberei-
tungsdienst: Sie kann ihrer Ansicht nach, aufgrund dieses Einbezugs in den fa-
miliaren Kontext, auch im Referendariat die Perspektive der Schiiler einnehmen.
»(-) und das war (.) super fiir mich () diese Erfahrung zu haben weil weil jetzt bin ich an

der Lehrerstelle //mh// () und man verfillt schon manchmal so in so Dinge so (.) es gibt
da grad nichts Wichtigeres als (.) hier Schule (.) //ja// und es is (.) also wo man dann (.)

121 Es lasst sich eine Parallele zu ihrer Arbeit als Vertreterin beim Biicherclub erahnen.
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wo man so denkt (.) im ndchsten Moment () dh (("stohnend" gesprochen)) (..) doch es gibt
wichtigere Dinge (.) also (.) schon sehr gut da mal so hinter die (...) hinter die andre Seite
geguckt zu haben ja“ (202-207)

Die Qualitat der Praxiserfahrung fasst sie argumentativ im Element des Pers-
pektivwechsels. Eigene Tendenzen zur Uberfokussierung auf institutionelle An-
forderungen, glaubt sie, durch diese Erfahrung relativieren zu konnen. Hier be-
zieht sie sich erneut auf die Strategie der Unterscheidung von wichtigen und
unwichtigen Dingen, wobei die ,andre Seite“ also der private bzw. familidre
Raum gegeniiber den institutionellen Anforderungen schlussendlich Prioritat
erhalt.

Die Bedeutung und Wichtigkeit der Lehrertatigkeit und schulischen Belange
grenzt sie anhand dieser Erfahrung weiter ein.

»(.) und das war auch ne (..) ganz andre Arbeit also (.) die Kinder hab ich 'n paar Mal in
der Woche gesehn (.) hatte die zu zweit //mh// (..) und (..) hab trotzdem trotz meiner
sonderpddagogischen @Erfahrungen@ bei denen schulisch nich viel bewirken kénnen al-

so (.) 'n Lehrer der da (.) 15 Kinder von sitzen hat (...) wird da nicht viel machen kénn
(7)ja(?)" (207-210)

Wahrend sie als Einzelfallhelfer, trotz weniger Kinder und ihrer speziellen Qua-
lifikation fiir besondere Falle, kaum Effekte ihrer Bemiithungen vermutet, halt
sie die Wirkungskraft eines Lehrers auf diesem Gegenhorizont als kaum rele-
vant, wobei sie dies als Vermutung rahmt. Zusammenfassend schlieft sie, dass
sie, falls sie im Lehrerberuf keine weitere Perspektive sieht, sich diese Arbeit als

Alternative vorstellen kann.

Insgesamt lasst die Darstellung der Arbeit als Einzelfallhelferin einen Zusam-
menhang zu Sabine Jungs Tendenz ziehen, sich eher vom Lehrerberuf abzugren-
zen. lhre Argumentationen fiir die Vorteile der Arbeit als Einzelfallhelferin wir-
ken wie eine Art Schutzmantel gegen eine antizipierte, drohende Eingefahren-
heit und Rollenférmigkeit im Lehrerberuf. Sie spiegeln den Wunsch nach Alter-
nativen gegeniiber festgefahrenen institutionellen Praktiken und einen offenen

Blick fiir die Lebenswelten jenseits der Institutionen.

Ubergang und Gegenwartsperspektive in den Vorbereitungsdienst

Sabine Jung schildert den Ubergang in das Referendariat!??als ,fast flie-
Rend” und zugleich auch als Brucherfahrung. Den beinahe flieRenden Ubergang

stellt sie auf zwei Ebenen dar:

122 Sabine Jung verwendet durchgingig den Begriff ,Referendariat”.
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Erstens tuberschneiden sich strukturell beide Ausbildungsphasen, durch das
Studium des Drittfaches Heimat-Sachkunde. Die Priifungen in diesem Fach

schliefdt sie wahrend der Anfangszeit des Referendariats ab.

Zweitens bezieht sie sich auf das Ausbildungsformat dieses Drittfaches, was sie
als ,verschult” kennzeichnet und zu ihren bisherigen Studienerfahrungen kont-
rastiert, wobei gleichzeitig eine Parallele zum Ausbildungsformat im Referenda-
riat hergestellt wird. Das Drittfach erhadlt damit die Funktion einer ,Schleuse’ ins

Referendariat.

Die Art und Weise ihres Studienalltags, mit Ausnahme der Erfahrungen im Dritt-
fach, stellt sie als Gegenhorizont zum Referendariat auf:

,(.) mh (4) ja aber ansonsten lief Studium ja schon relativ frei und man hat (.) éhm (...)
sich da so selbst organisiert und hat sich seinen Tag zusammengestellt und (.) wie die
meisten (.) Studium und Job und alles mégliche unter einen Hut gekriegt (...) und ich denk
so Referendariat das war dann schon (..) na ja es war ein bisschen wie zur Armee kommen

so (.) also @so stell ich's mir@ zumindest vor (..) so (..) ab heute (.) lduft alles anders (.) so
also und auch strikt mit dieser (..) Ansage” (256-261).

Das Studium fasst sie als Raum, in dem man weitgehend selbst bestimmen kann,
womit man seine Zeit fiillt und in dem die Studierenden in der Lage sind, selbst-
kompetent mit diesem Freiraum umzugehen. Das Referendariat charakterisiert
sie hohersymbolisch mit dem Bild der ,,Armee“. Es ist ein Raum in dem die ge-
wohnte Lebensstruktur nicht mehr greift, sondern eine fremde Instanz die Re-
geln vorgibt. Vergleichen wir diese Metapher mit dem Bild der , Krankheit®, wie
es Eva Kuhn verwendet hat, zeigt sich aber eine gewisse Distanz Sabine Jungs zu
dieser Entfremdung der gewohnten Vollztige.

Bei einer Krankheit wird man als ganze Person erfasst. Nur durch besondere
Flrsorge kann eine allmahliche Heilung zu einem unbestimmten und kaum be-
einflussbaren Zeitpunkt eintreten. Dabei ist nicht gewiss, ob eventuelle Rest-
schaden oder Narben verbleiben.

Der Eintritt in die Armee erfolgt weitgehend freiwillig. Er ist mit einem Status-
wechsel verbunden, in dem man eine neue soziale Rolle annimmt. Diese Rolle
bestimmt aber nur einen Teilbereich der Person und erlaubt dem sogenannten
,Weisungsberechtigten’ nur Zugriff auf der Ebene der rollenspezifischen Kom-
munikation?3. Nach Austritt aus der Armee, den man selbst bestimmen kann
oder der durch einen klaren Zeitpunkt definiert ist, wird die soziale Rolle abge-
legt, wobei meist keine weiteren Nachwirkungen zu erwarten sind.

Sabine Jung nimmt damit im Vergleich zu Eva Kuhn eine distanzierte Position
zum Vorbereitungsdienst ein. Wahrend Eva Kuhn als ganze Person von der Pri-

fungsdynamik des Vorbereitungsdienstes ergriffen wird, versucht sich Sabine

123 (vgl. Oevermann 1996 - diffuse und rollenspezifische Beziehungen)
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Jung durch ihre Strategie der Entscheidung zwischen ,wichtigen’ und ,unwichti-
gen’ Dingen von der Drucksituation abzugrenzen, was allerdings auch nicht
leicht fiir sie ist.

Ihre Fremdheit zum Vorbereitungsdienst zeigt sich ebenso in einer Gegensatz-
anordnung der ersten und zweiten Ausbildungsphase und ihrer verschiedenen
Zielsetzungen. Im Studium verortet sie das Ziel der ,Einstellungsentwick-
lung” (291) zu sonderpadagogischen Diskussionsfeldern: ,Behinderung”, , Fér-
derschule”, ,Integration” (292). Es handele sich um die Entwicklung eines Be-
wusstseins flir den eigenen Standpunkt ,mit den Schiilern die ich unterrichte in
der Gesellschaft” (294). Der Vorbereitungsdienst hatte mit dieser Zielsetzung
nichts gemeinsam, auféer dass die im Studium gewonnene Einstellung, als ent-
wickelte stabile Orientierung erhalten bleibt.

Lund (5) das hat () alles relativ wenig damit zu tun was man jetzt eigentlich macht (.) al-
so (..) dhm (4) also die Einstellung is da auf jeden Fall die (..) die hat ein geprdgt so (.) die
hat man entwickelt die wird man auch nicht (.) abschiitteln (...) aber so Referendariat is
dann halt () was véllig andres also (.) da geht’s dann irgendwie darum (4) welche Farbe

darf die Kreide haben wenn also das is so (4) mh ((atmet tief durch)) (...) also extrem (..)
Pracxis (...) im (.) iibersteigerten Sinne (...)" (296-299)

Der Vorbereitungsdienst wird als absoluter Kontrast zum Studium gekenn-
zeichnet. Sabine Jung eroffnet den Gegenhorizont der ,Praxis“ und markiert den
Vorbereitungsdienst als extreme Form von Praxis. Mit Bezug auf das Bild ,wel-
che Farbe darf die Kreide haben“ zeigt sich Praxis als eine Entscheidung zwi-
schen methodischen Handlungsoptionen in der Unterrichtsgestaltung. Extrem
wird diese Praxis durch die Konzentration auf einen Aspekt, der aus Sabine
Jungs Perspektive marginal erscheint. Hinzu kommt die Verwendung des Verbs
,2durfen“. Hiermit wird die Abhangigkeit von einer dufderen Instanz deutlich, die
eine Erlaubnis fiir eine Entscheidung frei geben kann. Dies impliziert ebenso,
dass es richtige und falsche Handlungsoptionen gibt.

Wahrend es im Studium aus Sabine Jungs Perspektive tiberhaupt nicht um Ent-
scheidungen oder Handlungsoptionen geht, wird im Vorbereitungsdienst die
Auseinandersetzung mit ,richtigem’ Handeln in ihrem Extrem ausgereizt. Dabei
entsteht aus ihrer Sicht eine unrealistische Praxis, die moéglicherweise nicht
demjenigen Handeln entspricht, welches sie in einer natiirlichen Lehrsituation
wahlen wiirde:

»also (.) man macht das fiir den Unterricht fiir die Stunde (.) die da gezeigt wird //mh//

() ja also das is Referendariat ja (.) da was zu zeigen (8) was man sonst vielleicht anders
umsetzt oder (...) weifs ich nicht” (297-306)

Im Kontrast zum Fall Claudia Meinel verlagert Sabine Jung ihre Schwierigkeiten
im Vorbereitungsdienst nicht auf die mangelnde Praxisorientierung im Studium.

In einer Problematisierung der Schwierigkeiten im Vorbereitungsdienst eroff-
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net sie zwar Theorie und Praxis als schwierig zu vermittelnde Bereiche, 16st die-
ses Verhaltnis aber nicht einseitig auf:

»() und das is halt sehr schwierig weil man hat (.) man hat 'n theoretischen Hintergrund
und (.) man weifs worauf man hinaus will aber (..) wie sage ich's dem Kinde also es is total
() schwierig also dann sitzt du hier (.) den ganzen Abend und (..) zermehrt sich das Gehirn
() und (...) ja weif3 ich nicht ob das besser aufnnander abgestimmt sein konnte oder (.)

dass es (.) die Begriindung gibt (..) das eine is Studium das is Theorie und das andere is die
Pracxis (...)" (426-434)

Um die Schwierigkeiten im Vorbereitungsdienst zu begriinden, kommt sie auf
ihren theoretischen Hintergrund zuriick, aus dem sich die eigene Zielsetzung
ergibt.12* Wie nun diese Zielstellung in der Praxis zu vermitteln sei, scheint die
Schwierigkeit zu sein. Hierbei stellt sie zweifelnd in den Raum, ob eine Abstim-
mung der beiden Ausbildungsphasen Verbesserung schaffen wiirde oder ob die
Schwierigkeiten in der Divergenz von Theorie und Praxis begriindet sein konn-

ten, wobei sie das Studium als Ort der Theorie kennzeichnet.

Insgesamt betrachtet, ist ihre Gegenwartsperspektive und auch ihr Blick in die
Zukunft positiv. Fiir die Bewaltigung des Vorbereitungsdienstes wahlt sie die
Strategie ,durchhalten’ und ,machen was verlangt wird’. Sie hat Freude an der
Arbeit in der Schule und ist sich bewusst, dass sich ihre Arbeitssituation noch
verbessern wird, wenn sie die zusatzlichen Anforderungen des Vorbereitungs-
dienstes - also die ,Ubersteigerung’ der Praxis - nicht mehr leisten muss, son-
dern sich allein auf ihre Klasse und die Unterrichtsvorbereitung konzentrieren

kann.

124 Sie kommt dabei auf eine klassische Formulierung der Vermittlungsfrage zuriick: ,wie sage
ich’s dem Kinde".
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7.7 Kontrastierung der Einzelfille

Claudia Meinel und Carsten Freiwald stellten in ihrer biographischen Struktur
in vielen Punkten ein maximales Kontrastpaar dar. Hinsichtlich der Bearbeitung
der Studienanforderungen im Lehramtsstudium und des Ubergangs in den Vor-
bereitungsdienst zeichneten sich allerdings parallele Figuren ab, die bereits als
Abwicklungsmodus des Studiums kategorisiert wurden.

In der weiteren Kontrastierung sollten solche Falle herangezogen werden, in
denen die Studierenden tentative Riume zur Erkundung und Entfaltung finden.
Hierbei konnten mit den Fillen Eva Kuhn und Sabine Jung zwei Fallstrukturen
rekonstruiert werden, die ich als Aneignungsmodus des Studiums kategorisie-

ren mochte.

Dieser Modus lasst sich durch folgende Punkte charakterisieren:

Studienzeit im Lehramtsstudium: Aneignungsmodus

Identifikation mit Studieninhalten

- Aufbau einer professionellen Haltung

- hohe professionelle Anspruchshaltung gegeniiber der Arbeit mit Kindern
- Aktivitdten im studentischen Milieu jenseits der Studienanforderungen

- Perspektive auf das Studium als gewinnbringende Lebensphase

- Studienzeit als Raum der Emanzipation, Wandlung der Welt- und Selbstsicht

Eva Kuhn und Sabine Jung ist die riickblickende positive Sicht auf das Studium
gemeinsam. Sie begegnen den Anforderungen aktiv aneignend und identifizie-
ren sich mit den Themen und Inhalten.

Es zeigen sich aber auch signifikante Unterschiede in ihrer Fallstruktur, die sich
an den biographischen Dimensionen, wie sie bereits in den Eckfallen rekons-

truiert wurden festmachen lassen:

- Kontext, personliche Motivlagen und Zielsetzungen der Studienwabhl,

- das Selbstbild und Selbstwertgefiihl hinsichtlich der Passung zu den Anfor-
derungen des Lehrerberufs,

- berufliche Vorerfahrungen,
- Strategien der Bewaltigung von Anforderungssituationen sowie

- eigene Wertvorstellungen bzgl. der Qualitat padagogischer Arbeit.
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An diesen Dimensionen lassen sich nun interessante Zusammenhange nach-
zeichnen, die mogliche Bedingungen fiir die Aneignung des Studiums markieren

konnen.

(1) Biographische Dispositionen und Erkenntnis- und Entfaltungsbedin-
gungen im Rahmen von Studium und Praxiserfahrungen

Im Unterschied zu Eva Kuhn oder Carsten Freiwald entscheidet sich Sabine Jung
nicht explizit fiir den Lehrerberuf als bewusst gewdhlte Berufsform. Thre Ent-
scheidung fiir das Lehramtsstudium fallt sie allerdings auch nicht unbestimmt
und ,zuféllig’ wie Claudia Meinel. Der Entschluss das Lehramtsstudium in Ang-
riff zu nehmen, ist Ergebnis einer Auseinandersetzung mit persénlichen Interes-
senbereichen. Das Berufsziel ,Lehrer’ zu werden, steht im Entscheidungsprozess
nicht im Vordergrund, es wird ihr auch nicht in einer besonderen ,Eingebungssi-
tuation’ wie im Falle Eva Kuhns bewusst, sondern wdchst als Méglichkeit all-
mdbhlich im Laufe des Studiums heran.

Eva Kuhn tritt das Studium mit der bewussten Entscheidung fiir den Lehrerberuf
an.

Die Praktika und Praxiserfahrungen eignet sie sich unter der Perspektive der
Vorbereitung und der Priifung ihrer Eignung fiir den Beruf - also der Richtigkeit
ihrer Berufswahl - an. Die Studieninhalte auf die sie im Interview zuriickkommt,
sind pddagogische Theorien mit Anwendungsbezug.12> Hierbei baut sie das Bild
einer ,idealen Praxis’ auf und entwickelt konkrete Umsetzungsvorstellungen.
Mit der Fokussierung auf das Berufsziel setzt sich Eva Kuhn, dhnlich Claudia
Meinel, selbst unter einen hohen Anforderungsdruck. Die Infragestellung ihres
Berufsziels birgt fiir sie die Gefahr einer existentiellen Krise.

Sabine Jung grenzt sich von dieser Frage der Eignung und Bewahrung tliber die
Strategie der Antizipation und positiven Aufwertung alternativer Mdglichkeiten
zum Lehrerberuf und iiber die Strategie der Relevanzsetzung zwischen ,wichti-
gen“ und ,unwichtigen” Dingen ab. Sie nimmt Distanz zur Aussagekraft und Be-
deutung des Studiums ein.

Das Studium reprasentiert sich in Sabine Jungs Darstellung als Raum der He-
rausbildung einer professionellen Haltung zu bestimmten Themen. Es ist die

Entwicklung von stabilen Orientierungen beziiglich der Sicht auf die eigene Leh-

125 Interessant ist hier die Parallele zur Geschichte der Lehrerbildung im Volksschullehramt,
dem Vorlaufer des Grundschullehramts (siehe Punkt 1.1.2).
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rerrolle, die Rolle des Schiilers und die Verortung dieses Kommunikationszu-
sammenhangs in der Gesellschaft.126

Hierbei geht es nicht um eine Auseinandersetzung mit konkretem Handlungs-
bezug, wie im Fall Eva Kuhn, sondern es geht eher um eine allgemeine Reflexion
von Perspektiven auf sonderpddagogisches Handeln.

Die Schulpraktika spielen fiir Sabine Jung im Gegensatz zu Eva Kuhn eine ne-
bengeordnete Rolle. Dennoch reflektiert sie dhnlich wie Eva Kuhn und Claudia
Meinel diffuse Kritikerfahrungen und Kollegialitdtsprobleme die sich an das Ar-
beitsbiindnis mit der betreuenden Mentorin Knlipfen. Es deutet sich hier ein
strukturelles Problem des klassischen Schulpraktikums an, welches im nachsten
Abstraktionsschritt ndher analysiert wird.

Sabine Jung und Eva Kuhn kennzeichnen ihre studienbegleitenden Praxiserfah-
rungen, die nicht im institutionellen Raum der Schule angesiedelt und ohne
Mentorenbetreuung ablaufen, als wichtigsten Aneignungsraum im Studium. Fiir
Claudia Meinel ist das zusatzliche Praxisprojekt ebenso ein bedeutender Anker-
punkt im Studium. Die Teilnahme bleibt aber im Vergleich zu Eva Kuhn eher im
Modus einer Bewaltigung eines weiteren ,anstrengenden” Arbeitsschrittes zur
Erreichung des Berufsziels. Auch fiir Carsten Freiwald steht das Praxisprojekt
auf dem Hintergrund seiner beruflichen Vorerfahrungen eher im Modus des
Abarbeitens und Geldverdienens. Die Struktur dieser Praxiserfahrungen soll
ebenso in Folge naher aufgeschliisselt werden.

Jenseits der obligatorischen Studienanforderungen nutzten beide die Erfah-
rungsraume des Studiums (z.B.. das Auslandssemester) und binden sich in ge-
meinschaftliche Sozialisationsraume des studentischen Milieus ein. Wahrend
Claudia Meinel und Carsten Freiwald nach einem schnellen Abschluss drangen,
ist das Studium fiir Sabine Jung und Eva Kuhn ein gewinnbringender Qualifika-

tionszeitraum.

(2) Ubergang in den Vorbereitungsdienst

Der Ubergang in den Vorbereitungsdienst gestaltet sich fiir Sabine Jung im Ge-
gensatz zu Claudia Meinel und Carsten Freiwald nicht als Statuswechsel im Sin-
ne der Aufwertung der eigenen Person. Vielmehr zeigt sich eine Kontinuitat in
der Selbstwahrnehmung der eigenen Wertigkeit. Die Beendigung des Studiums
markiert keinen Einschnitt in der Wahrnehmung des eigenen Selbstbildes im
Zuge einer neuen institutionellen Rolle. Eva Kuhn hingegen reklamiert die ,Zu-

riickversetzung’ in den Zustand des Schiilers, es ist eine dhnliche Figur, wie sie

126 Hier findet sich ebenso die Parallele zur Ausdifferenzierung des Sonderschullehramts: Pro-
fessionalisierung tiber die Konstruktion einer Klientel (siehe Kapitel 1.1.3).
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Wernet als , Kollegialitatsproblem® (vgl. Wernet 2006) beschrieben hat. Das Re-
ferendariat ist fiir sie eine Statuspassage mit entmiindigendem Charakter.

Sabine Jung kennzeichnet den Wechsel in den Vorbereitungsdienst gleichzeitig,
dhnlich wie Eva Kuhn, als einen Bruch. Diese Brucherfahrung verbindet sie mit
einer veranderten Ausbildungskultur im Vergleich zum Studium. Sie nimmt im
Gegensatz zu Eva Kuhn gegentiber dieser Ausbildungskultur jedoch eine distan-
zierte, rollenspezifische Haltung ein. Der Vorbereitungsdienst stellt fiir sie eine
Art Ausnahmesituation dar, die nicht auf ihre spatere Praxis zu tibertragen sei.
Mit der Strategie der Anpassung an die Anforderungen und der gleichzeitigen
Abgrenzung von der Relevanz der Bewertungssituation halt sie diese Ausbil-
dungsphase als zu bewaltigen und blickt positiv in ihre Zukunft. Fiir Eva Kuhn
stellt sich der Vorbereitungsdienst als lang gestreckte Phase der Priifung und
Bewertung dar, in der sie sich diffus auf die Schiilerrolle zuriickgeworfen fiihlt.
Es gelingt ihr dabei kaum, sich emanzipatorisch im ,ausbildungspraktischen Ar-
beitsbiindnis“ (Wernet/Kreuter 2007: 196) zu behaupten. Im Kontrast zur Fall-
struktur Claudia Meinels zeigt sich die Bewaltigung der Ausbildungsphasen bei
Eva Kuhn als genau entgegen gesetzte Figur. Wahrend Claudia Meinel das Stu-
dium als enorme Belastungsprobe empfindet, ist es fiir Eva Kuhn eine Phase der
Entfaltung - wahrend der Vorbereitungsdienst starkend auf die Selbstwahr-
nehmung Claudia Meinels wirkt!?7, bedeutet es fiir Eva Kuhn ein harter Kampf

um die erworbene Autonomie.

(3) Umgangsweise mit den Konstrukten von Theorie und Praxis

Eva Kuhn schliefst aus den negativen Erfahrungen im Vorbereitungsdienst, dass
eine Verkniipfung der beiden Phasen und die rechtzeitige Einbindung in die
Schulpraxis Erleichterung verschaffen konnte. Hierbei verweist sie vor allem auf
die Ebene der Schulorganisation, der Schulkultur und den Umgang mit den Kol-
legen als Dimensionen der Praxis, auf die sie sich unzureichend vorbereitet fiihlt.
Mit der Auflésung der strukturellen Trennung von Theorie und Praxis in die
zwei Ausbildungsphasen verbindet sie ebenso die Auflosung der fiir sie extre-
men Bewertungssituation im Vorbereitungsdienst.

Sabine Jung fasst ihre Schwierigkeiten im Vorbereitungsdienst als ein Vermitt-
lungsproblem. Dabei verortet sie Theorie und Praxis als strukturell unterschied-
lich. Die beiden Ausbildungsphasen stellt sie ebenso in dieser Gegensatzanord-
nung dar. Hierbei ist das Studium der Ort der Theorie, in dem sie sich eine theo-

retische Grundeinstellung erarbeitet hat. Diese sieht sie als Grundlage ihrer

127 Wobei diese Starkung als sehr instabil zu kennzeichnen ist, was sich in erneut auftretenden
Krisenerfahrungen andeutet.
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Handlungsentscheidungen in der Unterrichtsvorbereitung. Gleichzeitig reflek-
tiert sie, dass die Ubertragungsleistung auf das Unterrichtshandeln ein schwie-
riger Prozess ist. Im Gegensatz zu Claudia Meinel oder Eva Kuhn 16st sie das
Spannungsverhaltnis nicht einseitig auf. Vielmehr verwendet sie das Konstrukt
des Spannungsfeldes von Theorie und Praxis als eine Begriindungsmoglichkeit

fir die Schwierigkeiten im Referendariat.
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8. Zusammenfassung und Theoretisierung:
Biographische Relationierung von Studium, Praktika und
Praxiserfahrungen wihrend des Vorbereitungsdienstes

Die Zusammenfassung der Fallkontrastierung gestaltet sich entlang der drei, aus

der Fragestellung abgeleiteten, Analysefoki (siehe Kap. 6.5.4):

(1) Es werden strukturelle Mechanismen der Entfaltung und Beeintrachtigung

von biographischen Prozessen innerhalb:
a) des Studiums,
b) der obligatorischen Schulpraktika,
c) den studienbegleitenden Praxiserfahrungen und
d) des Ubergangs in den Vorbereitungsdienst nachgezeichnet.

(2) Es werden Besonderheiten der biographischen Relationierung aus der Ge-

genwartsperspektive des Vorbereitungsdienstes in den Blick genommen und

(3) schlief’lich die Bedeutung des Spannungsfeldes von Theorie und Praxis im

Gesamtzusammenhang der Fallanalyse reflektiert.

(1) Mechanismen der Entfaltung und Beeintrdchtigung von biographi-
schen Prozessen innerhalb des Studiums, der Schulpraktika und Pra-
xiserfahrungen

a) Studium

In der Fallanalyse wurde deutlich, dass Studierende trotz unterschiedlicher Mo-
tivlagen und Einstellungen zum Studium, diese Ausbildungsphase in ahnlicher
Art und Weise durchlaufen. Es wurden zwei Modi der biographischen Relatio-
nierung des Studiums rekonstruiert und als (1) Abwicklungsmodus und (2)
Aneignungsmodus charakterisiert.

Die individuellen biographischen Dispositionen zur Inangriffnahme und Verfol-
gung des Studiums zeigten sich als wesentliche Faktoren, die zu einer Abwick-
lung bzw. Aneignung des Studiums fiihren. Die biographische Bedingtheit der
Erfahrungsverarbeitung ist aber ebenso im Zusammenspiel mit den Studien-
strukturen zu sehen, die den Aktionsraum der Studierenden institutionell rah-

men. Diese Verflechtungen werden hier zusammenfassend dargestellt.
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Zusammenhang von Zielorientierung und Abwicklungsmodus

Grundsatzlich handelt es sich beim Lehramtsstudium um einen Studiengang im
Spannungsfeld zwischen zielgerichteter Ausbildung und offenem Bildungsraum.
Die Studierenden, die sich fiir diesen Studiengang entschieden haben, wahlen
ein Studium, welches eine klar definierte Zielrichtung vorgibt. Im Vergleich zu
anderen Studiengangen verringert sich damit die Ungewissheit um die spatere
berufliche Identitdt und die Ungewissheit um die antizipierte Zukunft.128 Das
zukiinftige Berufsfeld ist vermeintlich vertraut und bekannt. Mit dem institutio-
nellen Raum Schule verbinden sich positive und negative Erfahrungen auf die,
als Motoren der Inangriffnahme und Bewaltigung des Lehramtsstudiums, zu-
riickgegriffen wird. Weiterhin bietet die Zielrichtung des Lehrerberufs eine be-
rufliche Perspektive, mit der finanzielle Sicherheit und langfristige Kontinuitat
im Berufsleben verbunden wird. Diese Zugidnge bedingen die Tendenz, dem
Lehramtsstudium von vornherein mit einer klaren Zielorientierung im Sinne ei-
ner Ausbildung zu begegnen. Das Format Ausbildung verbindet sich mit einem
eindeutigen Berufsbezug: Es wird auf einen konkreten Beruf mit einer definier-
baren Handlungspraxis vorbereitet.

Dass das Studium ein akademischer Raum ist, welcher nach den etablierten
Strukturen universitarer Lehre organisiert ist und weniger im Format einer
Ausbildungseinrichtung fungiert, kann offensichtlich als Bruch erfahren werden.
Man konnte diese Brucherfahrung kurzerhand als ,Theorieschock’ in Parallele
zum altbekannten Praxisschock in der Lehrerbildung charakterisieren.12? Es hat
sich allerdings gezeigt, dass die Einstellungen zu akademischen Lehrprinzipien
und zur Auseinandersetzung mit Theorien nicht zwangslaufig dafiir entschei-
dend sind, ob die Studierenden das Studium aktiv aneignend oder in Form der
Abwicklung bewaltigen. Genauso wurde deutlich, dass das Erleben eines ,Theo-
rieschocks’ ebenso wenig dazu fiihren muss, dass das Studium und seine Bil-
dungsinhalte fremd bleiben. Es zeigt sich als bedeutend auf welche individuellen
biographischen Strategien die Studierenden zuriickgreifen und welche existen-
tiellen Rahmenbedingungen, wie die finanzielle Situation oder sozialen Ver-

flechtungen, das Studium determinieren.

Fiir den Abwicklungsmodus lasst sich kennzeichnen, dass diese Form des Stu-

diums als belastend erfahren wird, wobei mit dem schnellstmoglichen Ab-

128 Auch in der Rolle als Lehramtsstudent ist es mdglich sich gegeniiber Anderen eindeutig dar-
tiber zu duflern, welches Berufsziel man verfolgt. Fiir die Begriindung der Wahl dieser Be-
rufsrichtung gibt es zahlreiche etablierte Argumentationsfiguren.

129 Barbara Friebertshiuser beschreibt den Ubergang ins Studium und damit in die akademi-
sche Welt als Statuspassage, die zwangslaufig durch solche Brucherfahrungen gekennzeich-
net ist (vgl. Friebertshduser 1992/2004).
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schluss eine Erlosung aus diesem Zustand antizipiert wird. Die Ausrichtung auf
das Ziel des Abschlusses verhindert die vertiefende Auseinandersetzung mit
Studieninhalten und grenzt ebenso die Entwicklung und Entfaltung in Praxiser-
fahrungen ein.

Als erschwerende Bedingung kommt hinzu, dass sich mit dieser Zielrichtung auf
den Beruf und die berufliche Ausiibung auch ein enormer Anforderungsdruck
verbinden kann: Es ist die Vorstellung, dass der Erfolg oder Nicht-Erfolg des
Studiums iiber die Realisierung einer gewiinschten beruflichen Identitdt ent-
scheidet. Diese Drucksituation birgt zusatzliches Krisenpotential in einer ohne-
hin angespannten Studiensituation. Misserfolgserfahrungen kénnen als massive
Bedrohungen empfunden werden und verscharfen somit rekursiv die im Grun-

de hemmende Zielorientierung auf den Abschluss des Studiums.

Zusammenhang von Zielorientierung und Aneignungsmodus

Eine zielorientierte Herangehensweise an die Studieninhalte zeigt sich auch als
bedingender Faktor fiir die Aneignung des Studiums.

Die Fallanalyse hat gezeigt, dass es von Bedeutung fiir die Erfahrung und Bewal-
tigung des Studiums ist, ob der Studierende und spatere Lehramtsanwarter in
der Lage ist, mogliche berufliche Alternativen fiir sich personlich zu antizipieren
und sich auch potentiell kompetent fiihlt, diese Moglichkeiten in Angriff nehmen
zu konnen.

Ein Bewusstsein iiber die eigenen Interessen und Fahigkeiten sowie Vorstellun-
gen dariiber, welche Dinge und Lebensformen Relevanz fiir das personliche
Wohlbefinden haben, scheint eine Aneignung des Studiums zu begiinstigen.
Hierbei ist jedoch von Bedeutung, was als eigentliches Ziel der beruflichen Ent-
wicklung implizit anvisiert wird: ob es die blof3e Inkorporation einer Rolle, also
eines moglichen Identitatsbildes ist!3% oder ob vielmehr die Aktivitat der Wis-
sens- und Normenvermittlung bzw. die sachbezogene Auseinandersetzung mit
Heranwachsenden als berufliches Ziel vor Augen steht.131 Die Auseinanderset-
zung mit personlichen Interessenlagen und ein Bewusstsein tiber die individuel-
len Fahigkeiten und Neigungen zeigen sich als stirkende Faktoren fiir die
Aneignung eines Studiums. Dies setzt allerdings eine individuelle Selbstkonsti-
tution voraus, die nicht bei jedem Studierenden gegeben ist, besonders in jenem
Fall, wenn die Studierenden direkt von der Schule in das Lehramtsstudium
wechseln. An dieser Stelle ist kritisch zu hinterfragen, welche Rolle hier die Bil-
dungsinstitutionen der ersten Phase der Lehrerbildung einnehmen. Aus den

130 ygl. Sabine Jung: ,Geschichtslehrer werden”
131 ygl. Eva Kuhn, Carsten Freiwald
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dargestellten Ergebnissen ergibt sich eher die Frage, wie das Studium dazu bei-
tragen kann, dass die Studierenden sich ihrer eigenen Interessen und Kompe-
tenzen bewusst werden, als die Frage danach, wie sie in die Kompetenzbereiche

des Lehrerhandelns einsozialisiert werden.

b) Obligatorische Schulpraktika

Wie im theoretischen Rahmen dieser Arbeit ausformuliert, werden im Folgen-
den die rekapitulierten Erfahrungs- und Bewaltigungsprozesse der Lehramts-
anwadrter im Kontext der ,organisatorischen Aufbereitung des Theorie-Praxis
Konflikts” dargestellt. Der Fokus der Betrachtung wird hierbei auf Formate der
obligatorischen Schulpraktika im Rahmen der Ersten Phase der Lehrerbildung
gelenkt.

Gemeinsam ist den analysierten Formaten:

- die Einbindung der Studierenden in den Schulkontext,
- die Betreuung durch eine Mentorin oder einen Mentor,
- die Anforderung im Unterricht zu hospitieren,

- die Anforderung Unterricht vorzubereiten und eine bestimmte Anzahl an

Unterrichtsstunden nahezu eigenverantwortlich zu halten,

- ein begrenzter Zeitrahmen (von der wochentlichen Einbindung fiir wenige

Stunden bis zu vierwochigen Blockpraktika),
- die Betreuung durch Dozenten/Dozentinnen der Universitat,
- die Anforderung einen abschlieféenden Bericht zu verfassen.

Im Folgenden sollen strukturelle Probleme dargestellt werden, die aus der Ana-
lyse der biographischen Relationierung der Erfahrungen in den Schulpraktika

hervortreten.

Anerkennungs- und Kollegialitdtsprobleme (vgl. Wernet 2006)

In allen Fallen zeigt sich bei der Darstellung der Erfahrungen aus den obligatori-
schen Schulpraktika eine Fokussierung der Rekapitulation auf den Mentor/die
Mentorin und dessen Betreuungs- und Bewertungsleistung. Dabei steht im Vor-
dergrund in welchem Maf3e ein kollegiales Arbeitsbilindnis auf der Basis ,wech-
selseitiger Anerkennung“ und ,kooperativer Kontrolle“ (vgl. Wernet 2006: 204)
hergestellt werden konnte.
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Im Falle Carsten Freiwalds scheint die Herstellung eines solchen Arbeitsbiind-
nisses im Praktikum nahezu gelungen zu sein. Hinsichtlich seiner biographi-
schen Hintergriinde, lasst sich vermerken, dass er, im Unterschied zu den ande-
ren Studierenden, bereits ein professionelles Selbstbild fiir padagogisches Han-
deln aufgebaut hat und ,nur noch’ eine Erweiterung dieser Kompetenzen sucht.
Schwierigkeiten zeigen sich anscheinend dann, wenn die Studierenden das
Praktikum als Bewahrungs- und Bewertungsraum der persénlichen Eignung fiir
den Lehrerberuf verstehen und sich als ,unterweisungsbediirftig’ auf ihren No-

vizenstatus zuriickziehen (siehe Fall Claudia Meinel, Eva Kuhn, Sabine Jung).

Reklamiert wird in diesen Fallen eine paradoxe Rollenstruktur zwischen Lehrers-

tand und Novizenschaft.

Im Grunde verweist diese Kritik auf die Notwendigkeit eines professionellen
Arbeitsbiindnisses zwischen Mentor und Studierenden. Hierbei wire der Stu-
dierende als Klient zu verstehen, dem der/die Mentor/in stellvertretend deu-
tend zur Seite steht (vgl. Oevermann 1996, 2002). Dieses Arbeitsbiindnis lasst
sich zur professionellen Beziehungsstruktur zwischen Lehrer und Schiiler paral-
lelisieren:

JIdealtypisch ldsst sich das Arbeitsbiindnis zwischen Lehrern und Schiilern als eine pdda-
gogische Beziehungsstruktur begreifen, in der Lehrer und Schiiler sich im Kern in ihrem
jeweiligen reziproken Bezug auf die Sache zugleich aufeinander beziehen (...), so dass die

pddagogische Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler im Zentrum immer eine sachhalti-
ge und sachvermittelte ist.” (Helsper 2007: 509).

Was die verbindende ,Sache“ zwischen Mentor und Studierendem ist, miisste al-
lerdings von beiden Seiten definiert werden. Je diffuser sich die Wiinsche und
Erwartungen rund um das Praktikum gestalten, umso schwieriger diirfte es fiir
die Studierenden, wie auch die Mentoren sein, eine sachbezogene und konstruk-
tive Arbeitsbasis herzustellen. Umso unklarer der gemeinsame Gegenstand ist,
umso grofder scheint die Gefahr diffuser und verletzender Kritikerfahrungen.

In seiner Grundstruktur verlangt die gemeinsame Arbeit von Mentoren und
Studierenden einen dhnlichen Arbeitsbogen, wie er in professionellen Bera-
tungskontexten idealtypisch verortet wird (vgl. Brau 2002, Teumer 2011). Hier-
zu gehoren gemeinsame Zielvereinbarungen, Phasen der Evaluation und Anpas-
sung der Ziele an die veranderten Bedingungen (vgl. Teumer 2011).

Dennoch ist kritisch zu hinterfragen, ob die organisatorischen Rahmenbedin-
gungen, in die das Praktikum eingebettet ist, den Aufbau eines solchen idealen
Arbeitsbiindnisses nicht unterlaufen. Hierbei lassen sich auf der Ebene der
Interaktion Beziige zu den Paradoxien und Antinomien des Lehrerhandelns set-
zen (Helsper 1996, 2000, 2002a/b, Schiitze/Brau 1996, Schiitze 1997).
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Unterrichtsgestaltung als paradoxe Handlungsanforderung

Besonders die Anforderung der Unterrichtsgestaltung im Rahmen der Schul-
praktika zeigte sich als verunsicherndes Element. Hierbei wurden verschiedene
paradoxe Handlungsanforderungen deutlich.

Die Aufgabe Unterricht zu gestalten und Unterrichtsstunden weitgehend in ei-
gener Verantwortung zu halten, versetzt die Studierenden in die Rolle eines
praktizierenden Lehrers. Sie sind dazu aufgefordert handlungspraktische Ent-
scheidungen zu treffen und diese umzusetzen. Dies setzt gewisse Kenntnisse
tiber mogliche Unterrichtsmethoden und Gestaltungsprinzipien voraus. Diese
Kompetenzen sind allerdings nicht explizit Gegenstand des Studiums, sondern
vielmehr auf die Zweite Phase der Lehrerbildung tibertragen.132 Es wurde deut-
lich, dass auch die begleitenden Praktikumsseminare die Funktion der Einfiih-
rung in die Unterrichtsgestaltung nicht zu leisten vermogen. Die Studierenden
befinden sich damit in einem Spannungsfeld zwischen akademisch distanzierter

Rolle und gleichzeitiger Involvierung in die Handlungspraxis.

Abgrenzungspraktiken auf der Ebene der Einsozialisation in die Institution

Verscharft wird dieses Spannungsfeld iiber zusatzliche Erwartungen und
Normvorstellungen der betreuenden Lehrpersonen. Die Mentorin-
nen/Mentoren konfrontieren ihre angenommenen oder zugeteilten ,Novizen’
mit ihrer personlichen Anspruchshaltung, iiber welche Kompetenzen ein Stu-
dent zu diesem Zeitpunkt seiner Ausbildung verfiigen sollte. Hinzu kommen un-
terschiedliche Auffassungen, welche Rolle ein Studierender als Angehoriger der
Universitat einnimmt: ist seine Aufgabe die Innovation der Praxis, die Einiibung
in die Praxis oder die Reflexion der Praxis? Damit verbindet sich natiirlich auch
die Wahrnehmung der eigenen Rolle als Mentorin oder Mentor. Deutlich wurde
die Figur, dass die Mentorin/der Mentor als diejenige Person verstanden wird,
welche die Studierenden in die Welt der Schulpraxis einfiihrt. Gleichzeitig zeigt
sich, wie durch die Figur der ,Einfiihrung’ die Grenzen der Institutionen und ihre
Zugehorigkeit zu unterschiedlichen Funktionssystemen erneut markiert werden.
Anstatt eine Briickenfunktion einzunehmen (vgl. Hoffmann/Kalter 2003, Schul-
ze-Kriidener/Homfeldt 2001), scheint das Praktikum einen Krater in das Ver-
haltnis von Theorie und Praxis zu reifden, indem die Unterschiedlichkeit von

universitdrer Lehre und schulischer Praxis exemplarisch vorgefiihrt wird.133

132 man sagt uns ja dann immer das is universitare Ausbildung (.) und ehm (.) und da miissen
wir jetzt erstmal durch und d- der Rest kommt dann im Ref* (58-59) Eva Kuhn

133 Man koénnte sagen, es handelt sich eher um eine Kriicke zwischen Theorie und Praxis, als um
eine Briicke!
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Implizite Bewertungs- und Profilierungsdynamik - Fokus auf ,richtiges’ oder fal-
sches” Handeln

Die Studierenden sehen sich mit der Aufgabe konfrontiert Unterricht zu gestal-
ten. Dies im Rahmen einer ihnen meist zugeteilten Schulklasse und unter Beglei-
tung einer Lehrperson, die die Verantwortung fiir diese Klasse libernimmt.134
Mit der Anwesenheit eines erfahrenen Praktikers verbinden die Studierenden,
wie in den Fallrekonstruktionen deutlich wurde, die Erwartungshaltung an ein
Modell ,richtigen Handelns’, dhnlich der Idee der Meisterlehre.135 In ihrer Refle-
xion der Praktika reklamieren sie entweder das Nichtvorhandensein dieser Mo-
dellfunktion oder Bewerten das Unterrichtshandeln des Mentors als positiv.
Ebenso haben sie an sich selbst die Erwartungshaltung den Unterricht gut und
,richtig’ zu gestalten. Durch die Mentorin oder den Mentor erhalten sie meist ei-
ne Riickmeldung ob ihnen das gelungen ist. Es handelt sich hierbei um einen
Moment der Einsozialisation in die Schulpraxis, wobei diese als solche vollig an-
ders gerahmt ist, als im sonstigen Schulalltag. Die Studierenden werden in einen
sozialen Kontext ,gesetzt’ der eine Interaktionsgeschichte und Rollenstruktur
aufweist, die sie nicht nachvollziehen konnen und in der sie als Fremdkorper
punktuell auftauchen.

Die Studierenden machen ihre ersten Unterrichtserfahrungen also unter insge-
samt sehr schwierigen Bedingungen: knappe Zeit, fehlende Arbeitsbiindnisse
mit den Schiilern, mangelndes Erfahrungswissen, evtl. verunsichernde Beobach-
tung durch die Mentorin/den Mentor und implizite Interaktionsdynamiken zwi-
schen Mentor und Schiilern.

Eine kritische Beurteilung durch die Mentorin oder den Mentor kann als erheb-
liche Krisenerfahrung und Infragestellung der beruflichen Eignung erfahren
werden und dies obwohl es sich hier um eine absolut kiinstliche Situation han-
delt.

Fehlende Reflexion von Krisenerfahrungen - kein Zugang zu Deutungsalternativen

Die Fallbeispiele haben gezeigt, dass die Studierenden in ihren Praktika teils
massive Krisenerfahrungen machen. Zum Teil flihren sie diese auf die parado-
xen Rahmungen der Praktika zuriick. Gleichzeitig zeigte sich aber auch, dass
diese Krisenerfahrungen eine erhebliche Verunsicherung beziiglich der person-

lichen Eignung fiir den Lehrerberuf bedeuten kénnen. In diesen Fallen verblie-

134 Wie die Betreuung durch die Mentorin/des Mentors von den Studierenden wahrgenommen
wird, scheint eng mit biographischen Pragungen zusammen zu hingen, wird aber vermutlich
auch wesentlich vom Verhalten der Mentorin oder des Mentors bestimmt.

135 [In manchen Modellen schulpraktischer Studien kommen noch betreuende Dozentin-
nen/Dozenten der Universitat hinzu.
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ben die Bedingungen der Unterrichtssituation eher diffus und unergriindlich,
was auf eine fehlende Reflexion und Aufarbeitung der Misserfolgssituation hin-
deutet.

An dieser Stelle ist zu fragen, welche Rolle die universitire Begleitung hier ein-
nimmt. In Bezug auf die Anforderung der Unterrichtsgestaltung ergibt sich ein
Spannungsgefiige: die Reflexion einer Misserfolgserfahrung im Rahmen des
Schulpraktikums verlangt die Reflexion und Offenlegung der strukturellen Be-
dingungen der Handlungssituation. Dies bedeutet, dass die betreuenden Dozen-
tinnen oder Dozenten im Grunde dazu aufgefordert waren, das Schulpraktikum
in seiner paradoxen Struktur und seiner Kiinstlichkeit kenntlich und damit zu-
gleich kritikwiirdig zu machen. Dies wiirde eine Infragestellung des Ausbil-
dungselementes und, im Falle der identifikatorischen und sinngebenden Ver-
bindung mit der Aufgabe der Praxisbetreuung, moglicherweise eine Infragestel-
lung der eigenen Person bedeuten. Die Alternative zu dieser eher schmerzhaften
Form der Reflexion, ndmlich die Konzentration auf das mégliche Fehlverhalten
der Studierenden, der Mentorinnen oder Mentoren bzw. der Schiiler, scheint

hierbei tendenziell die bevorzugte Alternative zu sein.

Der Praktikumsbericht im Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis

Auch der Praktikumsbericht scheint in seiner Konzeption der organisatorischen
Vermittlung von Theorie und Praxis in den dargestellten Fillen kaum wirksam
zu sein. Vielmehr zeigt sich, dass seine Funktion fiir die Studierenden undurch-
sichtig bleibt. Die in ihm enthaltenden Stundenentwiirfe sind aus der Perspekti-
ve der Lehramtsanwarter nicht auf die Praxis im Vorbereitungsdienst tibertrag-
bar. Der Praktikumsbericht bleibt aus der Sicht der Lehramtsanwarter ein sin-
nentleertes Instrument der Bewertung bzw. eine formalistisch abzuhakende An-

forderung des Schulpraktikums.

Zu hinterfragen ist, welche Form von Praktikumsdokumentation geeignet sein
kann, um Reflexionsprozesse anzuregen und Erkenntnismomente zu vertiefen.
Hierzu gibt es unterschiedliche konzeptionelle Ansitze (vgl. Wagner 2006,
Hanssig 2010, Bolle/Denner 2007). Es scheint entscheidend, inwiefern Studie-
rende im Sinne eines Arbeitsbiindnisses mitbestimmen, wie sie ihre Erfahrun-
gen schriftlich verarbeiten und in welcher Form dies geschehen kann. Eine kon-
zeptionell verordnete Verkniipfung von Theorie und Praxis steht in der Gefahr

den Graben zwischen schulischer Praxis und Universitat erst recht zu markieren.

207



Positive Gesamtbewertung trotz struktureller Unzuldnglichkeiten

Trotz der dargestellten strukturellen Defizite des Praktikums werden die Prak-
tika in ihrer Gesamtheit als wichtiges, teils auch als wichtigstes Studienelement
eingeschatzt. An dieser Stelle ist wieder der Bezug zu setzen, zur spezifischen
Zielrichtung des Lehramtsstudiums und den biographisch unterschiedlichen
Motivlagen, die sich mit dem Bild der Praxis verbinden.

Da das kiinftige Berufsfeld im Studiengang definiert ist, scheint die frithzeitige
Einbindung in das Berufsfeld als nahe liegend. Tradierte Formen der Ausbildung
fungieren nach diesem Prinzip der Meisterlehre, in dem der Novize anhand des
Expertenmodells in die jeweilige Kunst eingefiihrt wird. Gleichzeitig sind die
Motivlagen zur Inangriffnahme des Studiums zum Teil mit der Hoffnung ver-
kniipft in den institutionellen Kontext der Schule eingebunden zu sein (siehe
auch Wernet/Kreuter 2007). Praktika implizieren die Mdglichkeit einer solchen
Einbindung, auch wenn die Erwartungen der Studierenden im realen Vollzug
der Praktika gebrochen werden.

Grundsatzlich scheint es allerdings so, dass die Studierenden im Praktikum vor
allem das finden wollen, was sie als zukiinftige Berufspraxis antizipieren: einen
gemeinschaftlichen Raum der Anerkennung durch Kollegen und Schiiler, ein Ort
der Stabilitat und erwartbaren Rollenstrukturen oder einen Raum der Gestal-
tungsfreiheit und Kreativitat mit der Moglichkeit sich kompetent und selbst-

wirksam zu erleben.136

c) Studienbegleitende Praxiserfahrungen

In den Fallrekonstruktionen wurde deutlich, dass studienbegleitende Praxiser-
fahrungen, die die Studierenden zusatzlich zu ihren herkommlichen Praktika in
Angriff nahmen, als wichtige Entwicklungs- und Entfaltungsraume wahrge-
nommen wurden. Im Folgenden werden diese studienbegleitenden Praxiserfah-
rungen im Kontrast zu den obligatorischen Schulpraktika in ihrer Struktur ana-
lysiert. Die Frage ist dabei, ob sich Prinzipien erkennen lassen, die zu der Off-

nung von kreativen Erfahrungs- und Entfaltungsraumen beitragen.

Den analysierten studienbegleitenden Praxiserfahrungen sind folgende organi-
satorische Merkmale gemeinsam:
- professionell pddagogisch gerahmter Arbeitskontext mit Kindern oder Ju-

gendlichen,

- keine Unterrichtstatigkeit, sondern Angebote im Nachmittagsbereich,

136 Djese Liste lief3e sich natiirlich weiterfiihren.

208



- freiwillige Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler und Studierenden,

- selbstverantwortliche Gestaltung ohne begleitende Mentorin oder Mentor,
- langfristige Einbindung von einem Jahr bis hin zu mehreren Jahren,

- finanzielle Vergiitung.

Im Vergleich zu den herkdmmlichen Praktika wird deutlich, dass die Studieren-
den mehr Gestaltungsspielraum ohne handlungsschematische Vorgaben durch
betreuende Mentorinnen oder Mentoren nutzen konnen. Die Rolle, in der Stu-
dierende den Kindern oder Jugendlichen begegnen, ist anders gerahmt als im
Schulpraktikum.137 In den dargestellten Beispielen nehmen sie die Position ei-
nes begleitenden Erwachsenen zum Teil auch eines Professionellen ein, der
Kinder oder Jugendliche stellvertretend deutend unterstiitzt. Damit werden
klassische antinomische Grundstrukturen des Lehrerhandelns abgemildert,
aber auch nicht aufgeldst.

Durch die langfristige Einbindung in diesen padagogischen Handlungsraum ha-
ben die Studierenden die Moglichkeit, Arbeitsbiindnisse mit den Kindern und
Jugendlichen aufzubauen. Dies gibt ihnen mehr Handlungssicherheit im Ver-
gleich zur kurzfristigen Einbindung im Praktikum. Durch die freiwillige Teil-
nahme und Unabhangigkeit vom organisatorischen Studienrahmen werden Be-
wertungsdruck und Profilierungszwange im Vergleich zum Schulpraktikum ab-

gemildert.138

Ebenso wie das Schulpraktikum kann man diese Form der studienbegleitenden
Praxiserfahrungen allerdings auch als kiinstlichen Idealraum im Vergleich zur
Schulpraxis mit ihren institutionellen und organisatorischen Zwéngen fassen.
Gleichzeitig konnen diese Praxiserfahrungen aber auch mit der Handlungspra-
xis von Sozialpdadagogen oder anderen Handlungskontexten der padagogischen
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen parallelisiert werden.13® Wenn es den Stu-
dierenden gelingt, in diesem Kontext Erfahrungen der Selbstwirksamkeit zu
machen, kann dieser schulungebundene Arbeitskontext mogliche berufliche Al-
ternativen eroffnen.

Einschrankend muss hierzu allerdings gesagt werden, dass dies aber ebenso ei-
ne aktive Aneignung des Handlungsfeldes durch die Studierenden voraussetzt.

Es ist annehmbar, dass Studierende mit klarem Berufsfokus solche Praxisrdume

137 Diese unterschiedliche Rollstruktur reflektieren die Lehramtsanwarter auch am Kontrast zu
ihrer Rolle im Vorbereitungsdienst.

138 Nattrlich konnen auch hier andere Bewertungszwange greifen (Selbstbewertung, signifikan-
te Andere).

139 Als Beispiele lassen sich die Arbeit als Einzelfallhelfer oder die pddagogische Arbeit in kirch-
lichen Gemeinden anfiihren.
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abarbeiten ohne in ihnen sinnstiftende Erfahrungsrdume zu finden. Unter-
schatzt werden sollte weiterhin nicht, dass das eigenverantwortliche Handeln in
einem weitgehend ungerahmten padagogischen Raum auch Potential zur Ver-

unsicherung hat und zum Erleben von Krisen fiihren kann.

d) Ubergang in den Vorbereitungsdienst

Den Ubergang in den Vorbereitungsdienst verbinden die Lehramtsanwirter mit
dem Wechsel in einen neuen Status. Dies zeigt sich besonders in der Paralleli-
sierung der Erfahrungen des Ubergangs zu klassischen Statuswechseln wie sie
im Rahmen der Armee oder durch die Betroffenheit von einer langfristigen
Krankheit stattfinden (vgl. Friebertshauser 1992 /2008, Schittenhelm 2005). Ich
mochte den Ubergang in den Vorbereitungsdienst daher als eine Statuspassage
charakterisieren. In allen Fallen wird deutlich, dass diese Statuspassage sich als
Jinstitutionelle Herausforderung“ (Friebertshdauser 2008: 611) z.B. iiber beson-
dere Einfiihrungsformate reprasentiertl40. Die Bedeutung des Statuswechsel auf
der ,individuellen und biographischen Dimension“ (ebd.: 611) wird allerdings
unterschiedlich interpretiert und steht im Zusammenhang mit dem spezifischen
Modus der biographischen Relationierung des Studiums. Es zeigen sich folgende

Varianten in den beiden Verarbeitungsmodi des Studiums.

Ubergang vom Abwicklungsmodus in den Vorbereitungsdienst

Die Lehramtsanwarter, die ihr Studium im Abwicklungsmodus absolviert haben,
erleben den Ubergang in den neuen Status als Erlésung vom alten, als deprivie-
rend empfundenen Status. Hierbei zeigte sich, dass der antizipierte neue Status

auch unterschiedlich interpretiert werden kann.

Statuswechsel in die Rolle des Lehrers und Kollegen

Der Wechsel in den Vorbereitungsdienst wird mit einem Statuswechsel von der
Rolle des Studenten zur Rolle des vollwertigen und berufstitigen Lehrers und
Kollegen verbunden. Dieser Statuswechsel steht in Spannung zur Rollenstruktur
des Vorbereitungsdienstes und kann im Laufe der Ausbildungszeit gebrochen

werden, da einerseits die Priifungs- und Bewertungssituation eine asymmetri-

140 Eva Kuhn und ein im Fallkapitel nicht dargestellter Fall berichten von der Aktion: ,Anwérter
fiir Anwarter”. Die ,erfahrenen’ Lehramtsanwarter sollen in einer Art Beratungsstunde die
Neuankdmmlinge in die Gegebenheiten des Vorbereitungsdienstes einfithren und eventuelle
Unsicherheiten und Angste auffangen.
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sche Rollenstruktur zu Grunde legt und andererseits auch Grenzen der eigenen
Fahigkeiten im Zuge der Unterrichtsgestaltung wahrgenommen werden. Der

Bruch der Statuserwartung birgt Krisen- und Verlaufskurvenpotential.

Statuswechsel in die Rolle des Lehrernovizen und Kollegen

Der Wechsel in den Vorbereitungsdienst wird mit einem Statuswechsel von der
Rolle des Studenten in die Rolle des unterstiitzungsbediirftigen Lehrernovizen
und gleichzeitig der Rolle des Kollegen verbunden. Der antizipierte Statuswech-
sel lasst Spielraum fiir ,Novizenfehler’ bei gleichzeitiger Anerkennung und Un-
terstutzung durch Kollegen. Dies ermoglicht das allmdhliche Heranwachsen des
Gefiihls von Selbstwirksamkeit und Kompetenz. Die Novizenstruktur impliziert
aber die Notwendigkeit eines unterstiitzenden Anderen oder einer tragenden
Gemeinschaft. Ein Wegfall dieser Strukturen kann ebenso zu einem krisenhaften

Verlauf des Vorbereitungsdienstes flihren.

Ubergang vom Aneignungsmodus in den Vorbereitungsdienst

Die Lehramtsanwarter, die ihr Studium im Modus der Aneignung bewaltigt ha-
ben, nehmen den Ubergang in den neuen Status eher als negativen Bruch wabhr.
In den rekonstruierten Fallen des Aneignungsmodus zeigen sich zwei Varianten

des Statuswechsels:

Statuswechsel in die Rolle des Schiilers

Der Wechsel in den Vorbereitungsdienst wird mit einem Statuswechsel von der
Rolle des ,miindigen’ Studenten in die Rolle des ,unmiindigen’ Schiilers verbun-
den. Der institutionell gerahmte Rollenwechsel wird als Bedrohung des im Stu-
dium angeeigneten professionellen Welt- und Selbstbildes erlebt. Die Situation
der Bewertung und Uberpriifung wird als iibermachtig empfunden und kann

verlaufskurvenformig die ganze Person erfassen.

Statuswechsel in die Rolle des Lehramtsanwdrters

Der Wechsel in den Vorbereitungsdienst wird mit einem Statuswechsel von der
Rolle des Studenten in die institutionelle Rolle des Lehramtsanwarters verbun-
den. Es handelt sich um einen allméhlichen Ubergang in eine neue institutionel-
le Struktur. Es wird rollenspezifische Distanz zu den institutionellen Verfah-

rensweisen eingenommen. Der Vorbereitungsdienst wird als Extremsituation
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interpretiert und in seiner Bedeutung fiir die professionelle Entwicklung relati-

viert.

Insgesamt wird in allen Fallen als irritierend erlebt, dass sich organisatorische
und inhaltliche Elemente aus dem Studium, wie Referate, theoretische Gegens-
tandsbereiche oder die Staatsexamensarbeit, im Vorbereitungsdienst wiederho-
len. Es ist anzunehmen, dass die Vermischung der unterschiedlichen Formate
von Wissenschaft und Handlungspraxis konzeptionell im Vorbereitungsdienst
als Briickenelemente interpretiert werden. Als solche werden sie allerdings von
den Lehramtsanwartern nicht wahrgenommen, sondern vielmehr als zusatzli-
che Belastung und eine unrealistische Rahmung der gesamten Praxissituation.
Diese Irritation konnte damit zusammenhangen, dass der Vorbereitungsdienst
als eine institutionell organisierte Statuspassage zwischen dem Studium und
der Ausiibung des Berufes in der Schulpraxis verstanden werden kann.

Der Vorbereitungsdienst stellt allerdings auf organisatorischer Ebene eine insti-
tutionell eigene Formation dar, mit Handlungsanforderungen und Rollenstruk-
turen, die sich von der alltidglichen Handlungspraxis des Lehrers unterscheiden.
Zwischen Studium und Berufspraxis muss dementsprechend ein weiterer Status,
mit eigenen spezifischen habituellen Eigenheiten iibernommen werden. Das
was die Lehramtsanwarter nach ihrem Studium erwartet ist also nicht ,Endlich
Praxis!“ (Schubarth/Speck/Seidel 2007) sondern: ,jetzt noch der Vorberei-
tungsdienst. Die Abgrenzung vom wirklichen Praktiker markieren Einfiih-
rungsrituale in die Zweite Phase, in denen ,Anwarter fiir Anwarter“141, anstatt
,Lehrer fiir Anwarter” Rat und Hilfe fiir die Bewaltigung der neuen Rollenanfor-
derungen stellen. Die eigentliche Funktion dieser Ausbildungspassage scheint
den Lehramtsanwartern verborgen zu bleiben. Vielmehr greifen sie auf tradier-
te Erkldrungsfiguren zur Plausibilisierung dieser Ausbildungsphase bzw. Legiti-

mation ihrer eigenen Krisenerfahrungen zurtick.

Der Vorbereitungsdienst wird zum Beispiel gedeutet:
- als aufderordentliche Belastungsprobe, dhnlich Initiationsriten in denen die

Statusanwarter besondere Priifungen bestehen miissen oder

- als institutioneller Versuch die padagogischen Ideale der Anwarter zu bre-

chen.

141 Dje Informanten erzdhlten von der Aktion ,Anwarter fir Anwarter”, in der die ,alten Hasen’
des Vorbereitungsdienstes die Neuankdmmlinge empfangen und in das neue System mit sei-
nen Besonderheiten einfiihren.
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Weiterhin werden die Schwierigkeiten als Ausdruck:

- der strukturellen Unterschiedlichkeit von Theorie und Praxis oder

- einer fehlenden Passung und Verkniipfung von Studium und Referendariat

interpretiert bzw.

- der Vorbereitungsdienst insgesamt als eine irrationale, ,kranke Veranstal-

tung” (Carsten Freiwald) gefasst.

Die unterschiedlichen Deutungen und das Erleben des Vorbereitungsdienstes
konnen an dieser Stelle allerdings nur angerissen werden. Zu beachten ist au-
3erdem, dass sich die Lehramtsanwarter in der Gegenwartssituation des Refe-
rendariats befinden und ein bilanzierender Riickblick noch nicht moglich ist.
Deutlich wird allerdings, dass der konzeptionelle Anspruch des Referendariats
als berufstheoretische und berufspraktische Ausbildungsphase sich kaum mit

den Interpretationen der Lehramtsanwarter deckt.

(2) Biographische Relationierung aus der Gegenwartsperspektive des
Vorbereitungsdienstes

Hinsichtlich der biographischen Relationierung aus der Gegenwartsperspektive
des Referendariats konnte festgestellt werden, dass die Lehramtsanwarter das
Studium mit seinen integrierten Praxiserfahrungen und den Vorbereitungs-
dienst relationierend als kontrastierende Horizonte gegeniiberstellen. Uber den
Vergleich Gegenhorizonte wird die Beschaffenheit der gegenwartigen Erfah-
rungsqualitaten erfassbar. Dies geschieht genauso im umgekehrten Prinzip, in-
dem uber den Vergleich mit der gegenwartigen Situation im Vorbereitungs-
dienst die vergangenen Erlebnisse in ihrer Qualitat formulierbar werden. Dies
bezieht sich auch auf die Bewertung der Relevanz der jeweiligen Ausbildungs-
momente. Die Bilanz des Studiums ist gepragt von der Gegenwartsperspektive
im Vorbereitungsdienst. Es ist anzunehmen, dass je nach der Erfahrungsqualitat
im Vorbereitungsdienst, die Erlebnisse der Studienzeit idealisiert bzw. abge-
wertet werden.

Weiterhin konnte dargestellt werden, dass die Lehramtsanwarter auf wissen-
schaftliche Theorien Bezug nehmen. Dabei wurde die persénliche Bedeutsam-
keit von Erfahrungen durch die Verkniipfung mit wissenschaftlichen Theorien
konterkariert und aufgewertet, gleichzeitig wurde aber auch die Ablehnung
oder Distanz gegentiber bestimmten Ereignissen oder Verfahrensweisen mit der
Verwendung von wissenschaftlichen Theorien als quasi objektivierende Gegen-
horizonte verstarkt bzw. erfassbar gemacht. Es spiegelt sich ein Relationie-
rungsprozess, wie Radtke ihn beschreibt (vgl. Radtke 1996, 2004), im Rahmen
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einer biographischen Erfahrungsrekapitulation (vgl. Schiitze 1987, Marotzki
1990).

Diese Art der biographischen Relationierung ist nicht mehr in Zusammenhang
zu setzen mit der Vorstellung der Wissenschaft als Innovierer der Praxis. Es
zeigt sich aber dennoch eine Funktion der wissenschaftlichen Theorien: Die Er-
fahrungsqualititen werden durch die Bezugsetzung zu wissenschaftlichen Be-
deutungshorizonten und Vokabular erfassbar. Generell ist aber in Frage zu stel-
len, ob die Deutungsmaoglichkeiten die die Wissenschaft entwickelt, fiir den Ak-
teur eine andere Relevanz haben als Deutungsmoglichkeiten, die er sich im Zuge
seines Lebensverlaufs innerhalb von vielfaltigen Interaktionsprozessen in un-

terschiedlichen sozialen Milieus aneignet.

(3) Zum Spannungsfeld von Theorie und Praxis

In der Rekonstruktion der Falldarstellungen zeigte sich, dass die Lehramtsan-
warter die Theorie von der strukturellen Unterschiedlichkeit von ,Theorie und
Praxis’ in ihren Argumentationen verwenden. Dies geschieht, dhnlich wie im
Kontext der Systemtheorie dargestellt, als Strategie zur Legitimation personlich
wahrgenommener Passungsschwierigkeiten. Diese Strategie ldsst sich ebenso
als ein Prozess der Abgrenzung und der eigenen Wesensbestimmung interpre-
tieren. Mit der Verortung als Theoriefreund bzw. Theoriefremder markiert der
Einzelne seine personliche Nahe bzw. Distanz zum Wissenschaftssystem und
gibt sich selbst damit eine vage Kontur.

Gleichzeitig verbindet sich mit dieser Selbstverortung im Spannungsfeld von
Theorie und Praxis eine Grenzsetzung der personlichen Entwicklungs- und Ent-
faltungspotentiale. Die Selbstkategorisierung markiert den Bereich, in dem man
erwartet, Erfolge haben zu konnen. Fahigkeitspotentiale jenseits dieser Katego-
rie erscheinen in dieser Eigentheoretisierung von untergeordneter Relevanz
und legen die Tendenz nahe, vernachlassigt oder als nicht vorhanden interpre-
tiert zu werden.

Weiterhin hat sich gezeigt, dass die Erste Phase der Lehrerbildung hohersymbo-
lisch mit der Kategorie ,Theorie’ verbunden wird. In diesem Sinne lasst der gro-
e Wunsch nach mehr Praxis durch die Studierenden erahnen, dass sie durch
unterschiedliche Erfahrungszusammenhdnge eine Abgrenzung von dieser Aus-
bildungsphase herstellen wollen. Dies lasst auf ein ,Unbehagen“ (vgl. Wernet
2006, Wernet/Kreuter 2007) bzgl. der Studiensituation schliefden, ldsst aber
auch vermuten, dass es sich um einen Identifikationsprozess mit der schuli-

schen Praxis handelt.
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Im konkreten Handlungsvollzug in den Praktika oder im Vorbereitungsdienst
haben sich ebenso Abgrenzungsphanomene zwischen den betreuenden Lehr-
personen und den Studierenden gezeigt, die ebenso mit dem Konstrukt des
Spannungsfeldes von Theorie und Praxis verbunden sind: Das von der eigenen
Handlungslogik abweichende Verhalten wird als nicht passférmig fiir die Praxis
interpretiert, Krisenerfahrungen werden mit der ,harten’, dem Theoretiker
nicht zuganglichen Eigenlogik der Praxis begriindet. Das Konstrukt der Diffe-
renz von Theorie und Praxis hat sich dementsprechend auf der Ebene biogra-
phischer Erfahrungsverarbeitung wie auch auf der Ebene sozialer Interaktion

als argumentatives Instrument der Abgrenzung und Legitimation erwiesen.
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9, ,Der Wunsch nach mehr Praxis’ - eine Bilanz

Die dargestellten Ergebnisse der strukturellen und akteursbezogenen Analyse
des Studienelements der Praktika zeigen ein spannungsgeladenes Interaktions-
feld. ,Der Wunsch nach mehr Praxis’ kann in der Tat als eine hohersymbolische
Phrase interpretiert werden, die wie Wernet und Kreuter (2007) bereits formu-
lierten, ein nicht klar fassbares Unbehagen auszudriicken versucht (vgl. ebd.).
Die Auflosung dieses Unbehagens und Klarung des diffusen Problemgegenstan-
des wird im Spannungsfeld von Theorie und Praxis gesucht, fiir das sich unter-
schiedlichste Deutungsvarianten entwickelt haben.

In der historischen Analyse wurde deutlich, dass sich die Verortung in der Nahe
der Wissenschaft oder der schulischen Praxis in den jeweiligen Lehrdmtern je
nach Professionalisierungsgrad unterscheidet und mit universitaren, staatlichen
und standespolitischen Interessen und Etablierungsbestrebungen im Zusam-
menhang steht. Die oft als unumgénglich beschriebene Spannung zwischen wis-
senschaftlicher Theorie und beruflicher Praxis in der Lehrerbildung zeigt sich
als flexibles Konstrukt.

Die Systemtheorie ermoglicht eine analytische Aufschliisselung der Spannungs-
bereiche, die die Kommunikationsprozesse der Akteure unterlaufen. Deutlich
wurde, dass die Organisation Universitat als Schnittstelle verschiedener Funkti-
onsbereiche interpretiert werden kann. Integriert werden Funktionsanforde-
rungen der Wissenschaft, Erziehung, Politik und auch der Wirtschaft. Dies be-
deutet, dass sich die Organisationsmitglieder in ihrer Kommunikation auf un-
terschiedliche sinngebende Strukturprinzipien der Universitiat beziehen konnen.
Damit ist auch die breit gefacherte organisatorische Strukturierung der Lehrer-
bildung mit den verschiedensten konzeptionellen Forderungen zu Wissen-
schafts- und Berufsfeldbezug zwischen Kompetenzorientierung und Reflexivi-

tatsorientierung zu verstehen.

Anhand der biographieanalytischen Untersuchung wurde deutlich, dass die Stu-
dierenden in unterschiedlicher Weise auf diese sinngebenden Strukturen der
Organisation zurtickgreifen. Sie verstehen das Studium als Ort der wissenschaft-
lichen Auseinandersetzung, beziehen sich auf den Ausbildungsauftrag der Uni-
versitdt zur Vorbereitung berufsspezifischer Kompetenzen, berufen sich auf die
Anforderung der Effizienz und Effektivitit der Ausbildung und verstehen die
Universitat als Ort der Bewertung und Auswahl von geeigneten Anwartern eines
Berufsstandes oder ganz einfach als Ort der ,Theorie’ im Gegensatz zur Schule
als Ort der ,Praxis’. Ebenso wird, dhnlich wie in der Studie von Egloff 2002, das

Studium und die in ihm integrierten Praktika als Moglichkeitsraum wahrge-
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nommen. Die Studienanforderungen werden als Entwicklungschance verstan-
den und aktiv in Angriff genommen. Im Vergleich zur Figur der Uberfokussie-
rung auf die Dimension Bewertung und Berufseignung zeigt sich auch die Figur
der distanzierten Relativierung der Aussagekraft der Studien- und Praktikums-
erfolge fiir die personliche Weiterentwicklung und die antizipierten Berufs-
chancen. Es wurde deutlich, dass die distanzierte Nutzung des Studiums als
Moéglichkeitsraum im engen Zusammenhang mit einer Bewusstheit liber die ei-
genen Fahigkeitspotentiale und personlichen Interessen also eines biographi-
schen Reflexionswissens steht. Die Art und Weise wie Lehramtsanwarter ihr
Studium verarbeiten, bricht sich an den Dimensionen der eigenen Zielorientie-
rung auf einen konkreten Beruf oder der Zielorientierung auf eine Auseinander-
setzung mit Interessenbereichen, denen unterschiedliche berufliche Moglichkei-

ten folgen konnen.

Die Art und Weise wie die Lehramtsanwarter in ihrer biographischen Relatio-
nierung der Studienerfahrungen auf Sinnstrukturen, wie zum Beispiel den Konf-
likt von Theorie und Praxis zuriickgreifen, zeigt sich als abhangig von den indi-
viduellen biographischen Dispositionen und den mit ihnen verbundenen Refle-
xionstendenzen. Es hat sich gezeigt, dass sich die Lehramtsanwarter gerade
dann auf den ,Wunsch nach mehr Praxis’ beziehen, wenn Konflikte und Krisen
im Kontext des Studiums und der Praktika aufgetreten sind. Dies kann so weit
gehen, dass sich Studierende eigentheoretisch in diesem Spannungsfeld veror-
ten. Sie interpretieren sich selbst zum Beispiel als passférmig oder nicht pass-
formig zu einem wissenschaftlichen Habitus bzw. zu einem handlungspraktisch
verorteten Habitus. Diese Selbstpositionierung steht im engen Zusammenhang
zur Entfaltung von Bearbeitungs- und Enaktierungspotentialen in Studium und
Praktika. Auf der Seite der Hochschullehrerinnen und -lehrer sind solche
Selbstpositionierungen als sinngebende Strukturen ebenso anzunehmen. Auch
wenn der Frage der Rolle der Dozenten im Interaktionsraum Studium und Prak-
tikum in dieser Studie nicht dezidiert nachgegangen wurde, lasst sich vermuten,
dass sich Hochschullehrer und -lehrerinnen je nach biographischem Hinter-
grund und Situationskontext in ihrer Lehre auf ihre Rolle als Wissenschaftler/in,
der/die sich an bestimmten forschungslogischen Prinzipien orientiert, ihre Rol-
le als Kompetenzvermittler/in, der/die ihren Auftrag zur Ressourcenverteilung
fiir eine effiziente Ausbildung sowie den Auftrag zur Selektion und Auswahl ge-
eigneter Berufskandidaten bezieht.1#2 Kommunikationsprobleme zwischen Stu-

dierenden und Dozenten konnen daher auch so erklart werden, dass sich die

142 Wobei letzterer Auftrag zur Selektion implizit auf die Zweite Phase der Lehrerbildung tiber-
tragen werden kann.
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Akteure in unterschiedlicher Weise auf Funktionsanforderungen beziehen, die
im jeweiligen Kontext nicht zueinander passen. Im Grunde handelt es sich hier-
bei um klassische Paradoxien und Antinomien der padagogischen Profession
(vgl. Helsper 1996/2000/2002a/b, 2004, Schutze/Brau 1996, Schiitze 1997),
die ebenso in der Hochschulbildung wirken. Aus dieser Perspektive ergibt sich
die Anforderung der Offenlegung und Reflexion dieser unterschiedlichen Funk-

tionsanforderungen und die Art und Weise, wie man sich auf diese bezieht.

Es ist anzunehmen, dass die Figur: das Praktikum konnte eine ,Briicke zwischen
Theorie und Praxis’ darstellen, eigentheoretische Positionierungen und Abgren-
zungstendenzen zwischen der ,Welt der Theorie’ und der ,Welt der Praxis’ un-
terstiitzt. Wann immer unterstellt wird, eine Briicke zwischen zwei unterschied-
lichen Dingen zu bauen, wird zugleich markiert, dass es zwei unterschiedliche
Dinge gibt. Die Briicke zwischen Theorie und Praxis impliziert, dass definierbar
sei, was Theorie und was Praxis ist. Die Unterschiede, die die Studierenden im
Praktikum tatsachlich erleben, sind allerdings eher Erscheinungen, die mit Ab-
grenzungsmechanismen von unterschiedlichen Organisationen zusammenhan-
gen und die von den Akteuren selbst erhalten und reproduziert werden. In die-
sem Zusammenhang sind die unterschiedlichen Formen der Einbindung von
Studierenden in die Schule kritisch zu reflektieren. Hierbei zeigt sich die Vorbe-
reitung und nachtrdgliche Auswertung der Praktika als wichtigster Dreh- und An-
gelpunkt. Fokus sollte dabei sein, dass diese kurzzeitige Involvierung in einer
Schulklasse eben nicht die ,wirkliche Arbeit in der tatsachlichen Praxis’ wider-
spiegelt und keine Aussagekraft fiir die personliche Eignung oder Nichteignung
fir einen Beruf hat. Vielmehr konnen Praktika ein Raum sein, in der die Beo-
bachtung von Interaktionsprozessen in der Schule oder anderen padagogischen
Kontexten sowie die Analyse der eigenen Positionen und Einstellungen im Mit-

telpunkt stehen.

Hilfreich konnte sein, die Lehrerbildung als globalen Raum der Persénlichkeits-
entfaltung zu sehen. Fokus ware unter dieser Perspektive, dass die Studieren-
den vor allen Dingen untersuchen, was die unterschiedlichen Anforderungen in
ihnen selbst auslésen, welche Widerstande und Konflikte sich auftun (bspw. bei
der Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Texten) und welche Erfah-
rungsrdaume ebenso Zufriedenheit und Selbstwirksamkeitserfahrungen her-
vorbringen. Dies verlangt ein hohes Maf$ an reflexiver Distanz und Bereitschaft,
sich mit der eigenen Biographie auseinander zu setzen. Die Beschaftigung mit
Lehrerbiographien, die Anregung sich selbst zum Beispiel in Form von Inter-
views mit den Lebensgeschichten von Lehrerinnen aber auch anderen Berufs-

gruppen auseinanderzusetzen, konnten moglicherweise Reflexionsausloser sein.
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Auch die Auseinandersetzung mit beruflichen Alternativen, so zum Beispiel mit
Studien uiber Lehrer, die nach ihrer Lehrerausbildung einen anderen Beruf wei-
ter verfolgt haben, konnten evtl. Reflexionsanldsse darstellen. Die Auseinander-
setzung mit den Konstrukten: ,wissenschaftliche Theorien, Alltagstheorien, schuli-
sche Praxis, universitdre Praxis’ konnten ebenso ein wichtiger Ansatzpunkt sein,
um Zugangsschwierigkeiten im Studium zu bearbeiten. Grundsatzlich ist aller-
dings zu bedenken und auch im Diskurs mit den Studierenden offen zu legen,
dass auch die Hochschulbildung einem grundsatzlichen Technologiedefizit un-
terliegt. Gerade im Kontext der biographischen Fallanalysen wurde deutlich,
dass sich die individuellen Entwicklungs- und Entfaltungsprozesse aus dem Zu-
sammenspiel der unterschiedlichen biographischen Prozesse und den organisa-
torischen Rahmenbedingungen ergeben und somit die Dynamik von Lern- und

Entwicklungsprozessen immer als kontingent und ungewiss zu beschreiben ist.

Die Analyseperspektive der biographischen Relationierung wurde als empiri-
scher Fokus dargestellt, um solche Verarbeitungsprozesse zu rekonstruieren. Es
wird der Blick auf die Art und Weise biographischer Zusammenhangsbildung in
spezifischen sozialstrukturellen Kontexten erdffnet und zugleich die Perspekti-
ve einbezogen, wie die Verwendung von wissenschaftlichen Bedeutungskons-
trukten auf der Grundlage der Biographie vollzogen wird. Es konnte rekons-
truiert werden, dass hohersymbolische Figuren, die in professionsspezifischen
Wissenschaftskorpi produziert wurden, Funktionen der Erfahrungsverarbei-
tung einnehmen. Einerseits werden diffuse Erlebniszusammenhdnge mittels
wissenschaftlicher Theoriekonstrukte greifbar bzw. formulierbar gemacht, an-
dererseits werden eigentheoretische Positionen bzw. argumentative Hypothe-
sen Uber die Verwendung wissenschaftlicher Theoriekonstrukte in ihrer Bedeu-
tung und Relevanz aufgewertet. Mit dem Bezug auf Wissenschaft werden sie in
gewissem Maf3e als wahr und evident ausgewiesen. Man kann beides als For-
men der individuellen Professionalisierung verorten. Der Akteur bezieht sich
auf einen Wissenschaftskorpus und markiert damit implizit seine eigene Zuge-
horigkeit zu einer bestimmten Berufsgruppe und der mit ihr verbunden Status-
position. Zu beachten ist, dass der Vorgang der biographischen Relationierung,
wie schon bei Marotzki (1990) und Reh (2003) beschrieben, als kontextgebun-
dener Prozess zu interpretieren ist. So konnte in dieser Studie dargestellt wer-
den, dass liber die Art und Weise der Erfahrungsrekapitulation sowohl Struk-
turzusammenhange der vergangenen Ereignisse rekonstruiert werden kénnen
und sich Einblicke in die subjektive Verfasstheit der aktuellen Wahrnehmung
und Bearbeitung der Gegenwartssituation er6ffnen. Die Art und Weise der Dar-

stellung eroffneter ,Einblicke’ und ,Erkenntnisse’ ist zugleich immer abhangig
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von der individuellen Gegenwartsperspektive der analysierenden Person und
ebenso von den kollektiven Orientierungen des Forschungskreises, in dem sich
der Forscher oder die Forscherin tendenziell bewegt. Die gewonnenen Erkenn-
tnisse spiegeln zugleich Professionalisierungstendenzen in diesem Forschungs-
kontext. Bezogen auf den vorliegenden Gegenstandsbereich der Lehrerbildung
mit seiner dominanten Diskussion um Kompetenz- oder Reflexivitatsorientie-
rung ist dies besonders interessant. Der Anspruch, iiber Fallarbeit und die Ein-
sozialisation in qualitative Analyseverfahren bei den Studierenden Reflexivitat
hervorzubringen, kann als Professionalisierungsbemiihung eines Forschungs-
zweiges interpretiert werden: einerseits werden iliber die wissenschaftliche
Auseinandersetzung neue Verstehensmoglichkeiten erdffnet, gleichzeitig wer-
den Status und professionelle Verortung markiert. Aus dieser Perspektive zeigt
sich das eigentliche Spannungsfeld bzw. die bestiandige Diskussionsspirale der
Lehrerbildung: der kontinuierliche Versuch der Klarung von Zustandigkeiten

und Statuspositionen fiir einen ungewissen Gegenstandbereich.
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1. TransKkriptionsregeln:

[ Beginn einer Uberlappung bzw. direkter Anschluss beim Sprecherwechsel
] Ende einer Uberlappung

() ganz kurzes Absetzen - bis 3 Sekunden firr jede Sekunde einen Punkt
(4) Anzahl der Sekunden (ab 4), die eine Pause dauert

ja betont gesprochen

ja laut gesprochen

viellei- Abbruch eines Wortes

/lhm// Harsignal der Interviewerin

(doch) Unsicherheit bei der Transkription, schwer verstandlich

((stohnt)) parasprachliche AuRerung

@nein@ lachend gesprochen

@.@ kurzes Auflachen

@(3)@ Anzahl der Sekunden, in denen gelacht wird

(7) was (?) Frageform von (?) bis (?)

' Angelehnt an: Bohnsack, Ralf (1999): Rekonstruktive Sozialforschung. Einfiihrung in die Methodologie und

Praxis qualitativer Forschung. Opladen

2



2. Materialien zum Fall Carsten Freiwald

2.1 Bemerkungen zum Interview mit Carsten Freiwald

Carsten Freiwald hat das Lehramt an Sonderschulen in den Fachrichtungen
Verhaltensgestorten- und Lernbehindertenpadagogik studiert. Er begann die
Vorbereitungszeit direkt nach dem Studium und hat zur Zeit des Interviews ein Jahr dieser
Ausbildungsphase absolviert.

Das Interview fand in der Privatwohnung des Informanten statt. Bevor wir uns in die
eigentliche Interviewsituation begaben, fragte mich Carsten Freiwald, was das eigentliche
Interesse meiner Forschungsarbeit sei. Ich erklarte ihm, dass es mir um die
Lebensgeschichten von Referendaren ginge und im groben Kontext um Fragen der
Lehrerbildung. Carsten Freiwald wies daraufhin, dass er etwas élter als andere
Referendare sei und daher seine Lebensgeschichte sehr lang sein kénne und fragte nach
Eingrenzungsmoglichkeiten. Er selbst machte den Vorschlag, sich vor allem auf seine
berufliche Entwicklung zu beziehen.

Der Interviewimpuls ist aufgrund technischer Schwierigkeiten leider nicht mitgezeichnet
worden. Das Interview beginnt mit der Ratifizierung einer méglichen Eingrenzung seiner
Lebensgeschichte auf die Perspektive der beruflichen Entwicklung. Nach Zustimmung der
Interviewerin benoétigt Carsten kurze Bedenkzeit und bestitigt die vorgeschlagene
Vorgehensweise mit der Begriindung ,is glaub ich einfacher” (4). Eine Darstellung der
ganzen Lebensgeschichte, die weitreichende Bereiche seiner Personlichkeit einbeziehen
wirde, ist demzufolge entweder fiir ihn oder aus seiner Sicht fiir den Zuhorer eine zu

komplexe Anforderung.
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2.2 Interviewtranskript Carsten Freiwald

@.@ okay jetzt laufts Kramen in der Federtasche

C: Also es is okay wenn ich ah meine Lebensgeschichte im Hinblick Beruf erzahle /ljall (?)ja(?) lina
genaul// das /lwie’s dir recht ist// (.) &hm (9) muss erst kurz Gberlegen @.@ //ja ja klar// also (.) ja ich
((unverstandlich)) is glaub ich einfacher //mmbhl// ((unverstandlich)) also erstemal stamm ich aus’m
Elternhaus oder so (.) meine Familie hat eigentlich so (.) so beruflich (.) ja so irgendwie so’'n
technischen Hintergrund (.) also (.) so mein Vater is Maschineningenieur (.) mein Bruder is
Maschineningenieur (.) mein GroRvater is Schlosser (.) meine Mutter hat'n technischen Beruf jelernt
mein Bruder hat auch Maschinenbau stu- &h studiert also da (.) ja eigentlich so’'n GroRteil meiner
Familie is irgendwie so mit (.) ja Technik irgendwie konfrontiert (.) und (.) ich muss sagen (..) also ich
war so wenn ich jetz so an Schule denke (.) klar war ich immer so sehr an Naturwissenschaften
interessiert (.) also (.) da hatte ich auch immer gute Leistungen aber (.) also klar so Mathe und Physik
warn immer so’ne Lieblingsfacher aber so fir Technik oder so (.) hab ich mich echt nich interessiert
obwohl es eigentlich meine Familie immer gerne wollte sie wollten mich immer dafur begeistern //mmbh//
ahm also hin-sichtlich der Berufswahl hat ich ja nich lange Zeit da war ich ziemlich planlos also hatte
irgendwie keene richtige Vorstellung (.) was ich so werden sollte (.) oder wollte (.) und (.) also das erste
Mal stand bei mir ja Berufswahl an als ich in der neunten Klasse war (.) das war ja zu DDR Zeiten und
wir mussten ja uns dann im Zeugnis bereits Anfang zehnte also mit dem Zeugnis der neunten Klasse
mussten wir uns bewerben (.) und damals hat ich Gberhaupt keene Vorstellung (.) also ich wusste
irgendwie das ich studieren will //mh// das war mir komischerweise von vornherein klar //mh// (.) also da
war irgendwie nie ne andere Vorstellung also da was andres zu machen (.) aber was (.) wusst ich
immer nich so richtig ah stopp also in meiner Familie ne janz wichtige Person is glaub ich auch so ganz
((leise bis +)) klassisch ah so meine Tante (.) die mit bei uns (.) zusammen im Haus gewohnt hat (.) und
die is Lehrerin //mh// also //mh// ja ziemlich klassisch ((+)) ((lauter)) aber ich wollt nie Lehrer werden (.)
also zumindest (.) also wahrend meiner gesamten Schulzeit nich also mein Bruder wollte das immer (.)
obwohl da ihm meine Tante immer abjeraten hat weil sie meinte er war nich der Typ dafir das konnt er
nich (.) und &hm ich wollt es nie (.) aber (.) ich bin schon so gro geworden ((ganz leise bis +)) so mit
Klassenbtichern zu Hause und in den Ferien Schule mit besuchen und so (+) //mmbh// also was es
eigentlich so von Lehrerkindern gibt aber //Immhl/ es war halt meine Tante aber es war ne sehr wichtige
Person /Immh mhl// (.) weil sie halt bei uns im Haus mit lebte ja (.) also neunte Klasse wie gesagt ich
war ziemlich planlos und deshalb hatt ich mich dann fiir erweiterte Hochschule entschieden (.) also hab

des defakto erstmal aufgeschoben so’n bisschen die Berufsentscheidung (.) bin dann zur erweiterten
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Hochschule gegangen (.) und ja und nach der elften Klasse war’s ja so zu DDR Zeiten das man sich
mit'm Zeugnis der elften Klasse &hm bewerben musste fiirn Studiengang und es wurde ja irgendwie
alles zentral vergeben (.) also (.) jeglicher /lmmh// Studienplatz //mmh// (.) und ja ((schnell bis +)) und
da stand ich halt vor der elften Klasse wieder vor dem Problem ((+)) (.) ah was ich tun soll (.) und (.) ich
hatte (berhaupt keene Idee (.) also (.) ich hab dann irgendwie so den Katalog da durchgeblattert fir
was man sich so alles bewerben kann und ahm (.) ich wusste einfach nixs aber (.) ich musste halt mich
flr irgendwas bewerben und dann hatte ich (.) ((leise bis +)) is mir heute schon fast peinlich ahm (.)
mich fir Werks- Werkstoffsentwicklung beworben /Immh// in T-Stadt (.) (+) also ich wusste nich was es
is //@. @also heutzutage weil} ich’s @ ..@I// das es was janz schlimmes is also (.) ja darauf hat ich mich
beworben hab naturlich auch prompt die Zusage gekriegt (.) damals war ich dann in der Zwoélften und
des war ((Rausper)) in der zwolften Klasse das war 1989 da ah kam dann halt die Wende also (.)
irgendwie zwei Wochen //mmhl/ spater ging es dann los nachdem ich die Zusage bekommen hatte
IImmh// (.) und ah (.) ja (.) damit war'n die Zusagen é alle hinfallig (.) und das hat mich dann so von
dem Problem (.) befreit /lahh @.@// @da anfangen zu missen@ (.) ahm (.) ja (.) und ich muss sagen
also die Wendezeit (.) war (.) damals (.) fiir mich oder=oder is so in meinem Leben ne unheimlich
wichtige Zeit gewesen (.) also die (.) weil (.) also erstmal war das nattirlich 'n sehr giinstiges Alter so fiir
mich also so mit achtzehn oder mit siebzehn achtzehn die Wende zu erleben (.) also wo de halt é so (.)
irgendwie so offen bist und ins Leben raus gehst (.) und (.) und dann stand dir halt auf einmal wirklich
so die Welt offen und alles zu viel und es war halt irgendwie grenzenlose Freiheit (..) und (.) das hat
mich sehr gepragt (.) also (.) det war (.) ziemlich richtungsentscheidend (.) also und in dieser Zeit (.) zur
Wende war (.) is mit mir personlich unheimlich viel passiert (.) also (.) also eigentlich (.) gut es war halt
auch ne ganz wichtige é 'ne ganz zentrale Lebensphase in der ich gerade war (.) aber (.) es ist
personlich unheimlich viel aufiebrochen und es war so’'ne komplette Neuorientierung die bei mir so
stattfand (...) ja (.) also ich hab (.) kannste ja dann rausldschen (.) also ich hab irgendwie (.) 'n letzter
Zeit hab ich durch Zufall weil nich ob das Buch kennst von Brisum ,wie es leuchtet’ (.) //m.m
(verneinend)// empfehlenswert ahm der hat ahm (.) ah tber die Wende geschrieben und ah irgendwie
also in der Zeit also so (.) nich nur ich also och so mein Freundeskreis wir ham irgendwie nich
geleuchtet wir ham gegliht //mmhl/ also (.) //mh// also wir ham gebrannt //mhl/ (.) also (.) damals is
wirklich viel mit uns passiert ((lauter)) (.) ja und in der Zeit ging es dann irgendwie los das ich ahm also
in der Wendezeit hat ich fing ich dann an (.) mich sehr stark politisch zu engagieren also wir warn erst
im Neuen Forum (.) und als das irgendwie das Neue Forum irgendwie so nich mehr so ganz so lief und
so an Bedeutung verlor hat ich dann mitm Freund (.) zusammen in der Stadt wo ich gro® geworden bin
((leise bis +)) das is (.) aus Z-Stadt komm ich //mmh// also so sechzig Kilometer von hier aus ne

Kleinstadt ((+)) man dann so ne eigene politische Gruppierung jegriindet und uns dann noch neunzig zu
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Kommunalwahlen gestellt (.) und (.) ich war dann prompt jewahlt @. also @ //@.@// das war (.) also ich
mein das war (.) nich richtig Kommunalpolitik was ich da so jetrieben hab aber (.) so im Nachhinein
((leise bis +)) war’s och na ja janz schon grenzwertig ((+)) aber (.) wir hatten halt irgendwie einfach
Ideen und wir hatten also wir hatten lllusionen ja die wir irgendwie leben wollten //mmhi// und (.) auch
wenn wir manchmal janz schén abjedreht warn und wie jesagt das (.) ich wiss noch wie die
Kommunalpolitiker ah Parlament- ((leise unverstandlich)) als se mich jesehn ham @.@ //@.@// (.) also
ich hatte das dann auch irgendwann aufjejeben ((laut)) aber wie gesagt also ((Rausper)) in der Zeit war
ich ja ziemlich stark engagiert und es war eigentlich auch so ahm mein gesamter Freundeskreis (.) hat
mich auch sehr jepragt und (.) damals kam viele Sachen auf (.) die (.) also wir ham ja so damals in der
Wende das war ja eigentlich wie wie’'n Zeitraffer das man so’n bisschen so Entwicklung von
Bundesrepublik so nachvollzogen hat also so angefangen so mit 68 so die ganze Literatur kam hier auf
und (.) ging dann weiter (.) eigentlich ja so was sich bis zu'n neunziger Jahren so in der BRD vollzogen
hat hat sich hier irgendwie hat ich so das Gefuhl so innerhalb von vier finf Jahren irgendwie im
Zeitraffer abgespielt //mmhl/ (.) und ahm wir ham uns halt mit unheimlich vielen Sachen beschaftigt also
mit (.) viel Psychologie also Psychoanalyse und Wilhelm Reich (.) also Reich war (.) so unser absolutes
(.) unser Guru @.@ /l@.@// und ja (.) aber wie gesagt also erstmal beruflich ich war in der zwdlften
Klasse dann erstmal also die Entscheidung erstmal los (.) was ich tun musste oder sollte (.) und konnte
dann nach’m Abitur (.) anfangen (.) &h ja erstmal Zivildienst machen (.) hatte dann damals das war 90 ja
90 Zivildienst angefangen (.) noch zu DDR Zeiten noch vor der Vereinigung ((+)) und hab des im (.) in
ahm das war'n Kreispflegeheim wo irgendwie alles ((unverstandlich)) das war'n noch geistig Behinderte
und es war aber (..) also (.) es war keen Heim wie mer’s heutzutage kennt das war noch tiefster Osten
IImmbh// also das war echt gruslig //Immbh// also (.) das war nich keen Wegsperren das war irgendwie
Halten (.) im Stall also das war (.) irgendwie 'n janz schén hartes Jahr also es hat damals damals war’s
echt hart fur mich //mmh// also was da so im Heim abging und so und Arbeitsbedingungen (.) das hat
mich auch damals ziemlich belastet ((lauter)) aber damals bin ich so zum ersten Mal so (.) ja mitm
sozialen Bereich so in Kontakt gekommen //[mmh mmhi/ (.) und (.) nach dem Jahr Zivildienst stand
eigentlich wieder 'ne Berufsentscheidung an @.@ (.) und ja und da war eigentlich dadurch das mich die
Wende halt so stark politisiert hatte (.) ahm (.) hatt ich eigentlich ah vor so in Richtung
Geisteswissenschaften zu studieren und ich hatte dann so-so vor Soziologie zu studieren und
Politikwissenschaften hatte aber im Endeffekt nich unbedingt ne klare Vorstellung was ich damit
beruflich machen will //mmbh// also es war einfach nur Interesse das ich so dem Studium
entgegenbracht habe und ahm (.) ja was anderes viel mir auch nicht so gro ein //mh// aber es war
starkes Interesse aber es war jetz keene keen richtiges Vorhaben zu sagen okay ich mochte mal diese

ah diese-diese Arbeit oder diese Tatigkeit //mh// (.) damit &h damit anstellen (.) das konnt ich mir nich
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vorstellen was man mit so'm geisteswissenschaftlichen Studium anfangen kann weil (..) ja also so (.)
soweit ich das irgendwie in dem Alter so flr mich feststellen konnte (.) war Wissenschaft schon
interessant aber so auf Dauer Wissenschaft das war mir irgendwie zu 6de (.) und &hm ja so
journalistisch bin ich och nich so begabt also das es och nich hatte in die Richtung //mmh mh// gehen
kénnen und von daher (.) war-war das eigentlich so'ne Entscheidung okay jetzt ahm fangst du erst mal
an zu studieren (.) das intressiert dich und dann (.) kannste mal im Grundstudium mal gucken (.) und (.)
was dann passiert /[mmhl// entweder zu Ende studieren oder wechseln wobei ich halt dazu sagen muss
(.) das damals so Anfang 90 als ich die Entscheidung getroffen hab ahm damals war halt (.) so
Studiumwechsel auch uberhaupt keen Thema //mmh// also irgendwie (.) also es gehorte schon zum
guten Ton irgendwie mal'n Studium ab-je- /l@.@// zubrechen also (.) wer ich glaub wenn de damals in
der Regelstudienzeit geblieben bist das war'n fir uns Faschisten @.@ //mmh- @krass@)// von daher
war das irgendwie (.) kann ich mal ganz kurz (.) ich rauch jetzt (.) doch hier /ljall ist das okay fur dich
willste mitkommen /lja klar jall

00:12:19 Unterbrechung

00:00:31 Weiterfiihrung des Interviews

Also wie jesagt also der der Druck der damals ah oder der heutzutage so auf Studenten lastet irgendwie
so ziemlich schnell beruflich irgendwie Karriere zu machen oder Existenz zu sichern der war damals
eigentlich iberhaupt nich gegeben so wie jetzt //mmbh// so hab ich’s zumindest damals empfunden war
das irgendwie noch so’n bisschen (.) so alte Bundesrepublick wo man so (.) relativ gut (.) sozial
abgesichert war und in relativ Unbekimmertheit einfach /Immhl/ -einfach gucken konnte //mmhl// (.) find
ich heutzutage anders /Immbh// also och fiir ah (.) fir (.) was weil ich neunzehnjahrige oder so (.)
IImmbhl// ja ((Rausper)) und (.) (?)doch zu kalt(?) /Inee das geht schonl/l (?) ’s geht (?) ja und ()
((zUndet Zigarette an)) als ich dann mit Studium anfangen wollte hatte’n Freund von mir mit dem ich
zusammen ahm Abitur gemacht hab der war schon in A-Stadt (.) und der hatte vor (.) ne Kommune zu
grinden (.) und hat mich dann gefragt ob ich ahm da mitmachen wollte und deshalb bin ich dann nach
A-Stadt gegangen //mmbh// und (.) na ja wir hatten (.) ja wir hatten schon viel vor damals (.) also also ich
mein damals war auch einfach an der Uni das war ne andere Zeit irgendwie so fur (.) fur
neunzehnjahrige @.@ //@.@// wir sind dann in irgendwie ne Wohnung halt schwarz bezogen und (.) ah
das war halt irgendwie die UVP? war damals so verunsichert dass sie das auch irgendwie im
Nachhinein okay fanden //@.@// also es war halt eigentlich immer noch Wendezeit (.) wo eigentlich so
vollige Freiraume und och ahm einfach existierten die-die du dir damals och einfach wirklich (.) wirklich
schon flr uns nutzen konnten also (.) also wir waren in der Zeit so in der Euphorie (.) die ich irgendwie

danach nie mehr kennengelernt hab //mmbh// also es war einfach grenzenlos so &h mmh (.) ja also auf

? Wohnungsgesellschaft
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jeden Fall bin ich dann halt in diese Kommune da eingezogen (.) und (.) wobei ich halt sagen misste
also ja @hm bin in die Kommune eingezogen Studium ging los und ich muss sagen also (.) also wir
waren neunzehn (.) ne @.@ /l@.@// und wir waren natlrlich (.) also wir waren natlrlich arrogant bis
zum Erbrechen (.) also muss ich natirlich och sagen (.) also wir sind dann irgendwie glob ich (.) dreimal
zur Vorlesung gegangen (.) also ich hab mich eingeschrieben fiir Soziologie Politikwissenschaft und
Philosophie (.) und zwei andere auch die ham Erziehungswissenschaft und Theologie und so’'n Krams
gemacht (.) und auf jeden Fall also wir sind da zu dritt zur ersten Soziologievorlesung gegangen und
das war irgendwie so’n alter Professor aus’'m Westen das war ich mein das war och wirklich gruslig was
er da gemacht hat weil der Horsaal war voll und der hat irgendwie nur mit Fremdwortern um sich
geschmissen und alles was da und keiner hat irgendwas verstanden //mmbh// und alle haben irgendwie
janz fleilig mitjeschrieben (.) ja und wir sind danach dann (.) zu dem (.) Professor hingegangen weil das
konnten wir irgendwie nich ertragen //@.@// das so Uni (.) stattfindet und ham dann wollten ihm
irgendwie klar machen das das halt irgendwie keene Wissenschaft is sondern das es eher
Wabhrheitsverschleierung is was er da treibt und das so mehr so das halt seine Vorlesung grundlegend
nach hinten rauslauft (.) und er hat eigentlich schon ganz cool reagiert (.) der meinte irgendwie zu uns
(.) das wir (.) uns doch bitte’'n Fremdworterbuch kaufen sollten und das auswendig lernen oder (.) was
er uns ((leise bis +)) weild ich noch ((+)) was er uns noch eigentlich eher ans Herz legen wollte (.) &hm
Wissenschaft sein zu lassen @.@ ja und das ham er dann och jemacht //@.@// @.@ also sprich wir
sind dann einfach nich mehr hingegangen (.) wobei ich halt och sagen muss das war nich nur deshalb
also (.) ich mein klar wir waren arrogant und was Uni uns da jeboten hat darauf konnten wir uns
uberhaupt nich einlassen weil da standen wir drlber (.) und haben das iberhaupt nich ernst genommen
IImmbhl// gleichzeitig war das dann aber och schon in so’'ner Zeit (.) wo (.) wo eigentlich so (.) die Wende
so zu Ende ging und (.) und ja und d-das ging ja rasant schnell das man irgendwie so anderthalb Jahre
in so’n totalen Freiraum gelebt hat wo (.) irgendwie alle samtlichen Strukturen sich irgendwie auflosten
und alles moglich schien und machbar und wie gesagt wir haben unendlich jebrannt damals also (.) so

in der Zeit und auf einmal innerhalb von wenigen Monaten hatte sich so’'n neues System etabliert und (.)

eigentlich so (.) ahnlich festgefahrene Strukturen die wir halt auch aus unserer Kindheit hatt-kannten

halt andere Strukturen also halt im wesentlichen mehr Freiraum klar (.) aber ahnlich festgefahren (.) weil

das war ja fur uns so’n so’ne janz wichtige Erfahrung (.) wir sin ja eigentlich in so'nem Land grof}
jeworden wo wo nichts moglich schien un alles (.) einzementiert war und wo selbst kleinste
Veranderungen irgendwie war'n schon ne halbe Revolution schon wenn en Politiker immer mal (.) ne
Betonung anders setzte oder so /Immhl// auf einmal brach das alles also so’n System und wir kannten
ja nichts anderes &h also wir konnten auch gar nichts anderes vorstellen auf einmal brach das so

grundlegend weg (.) und (.) ja und und dann kam halt ne Zeit wo och eigentlich halt en anderes System
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wieder letztendlich dann durch die Vereinigung ahm (.) wieder installiert wurde was anders war aber
wieder so’n Gefiihl vermittelte von (.) von Festjefahrenheit und=und das hat bei uns (.) das warn
ziemlich ziemlich schlimme Erfahrungen die wir da jemacht haben und das hatte (.) ahm ja das hat
wirklich zu so’nem Gefihl von Ohnmacht bei uns gefiihrt (.) also auch von Resignation und wir ham uns
(.) ja und dadurch ham wir uns ziemlich mit unserem ganzen Engagement das war ja nich nur ich so (.)
der sich da engagiert hat es war (.) also (.) eigentlich alle Leute mit denen ich damals zusammen jelebt
hab war'n halt beide unheimlich engagiert ham viele gesagt wir machen Projekte angefangen //mmh//
und (.) ahm (.) und da ich (.) wir ham uns irgendwie komplett zuriickgezogen also wir ham uns ziemlich
so aus unserer Aullenwelt zurlickgezogen (.) und eigentlich auf uns selber besonnen (.) und ah (.) auf
einmal war'n so wahrend so vorher so gesellschaftliche Veranderungen so (.) eigentlich so immer so im
Zentrum so unserer Diskussionen standen (.) drehte das sich so’n bisschen (.) und (.) wir ham halt
wirklich sehr stark auf uns geguckt und wollten dann halt irgendwie (.) ja wir suchen irgendwie einfach
anders=anders zusammen zu leben (.) ja so’ne andere Form einfach ahm so auszuprobieren das
hamer och jemacht aber (.) im Grunde genommen ham wir och (.) uns in der Zeit ja wie gesagt auch
sehr stark mit Psychoanalyse beschaftigt (.) och nich nur mit Psychoanalyse wie gesagt Bioenergetik
war damals och absolut anjesagt bei uns (.) und (.) ging och so sehr stark so in Richtung Selbstreflexion
oder gegenseitige Reflexion (.) und das hamer dann auch wirklich betrieben bis zum Exzess also (.) da
(.) sind wir nicht sehr liebevoll miteinander umgegangen also wir waren ne sehr innige Gemeinschaft die
och im Laufe der Zeit dadurch das wir uns irgendwie nur noch eigentlich dann zum Schluss nur noch
um uns selber gedreht haben och immer enger und enger wurde (.) so enge (.) ja so enge
zwischenmenschliche Beziehungen habe ich eigentlich (.) seit dieser Zeit eigentlich nich mehr jehabt
aber=aber gleichzeitig hat es och was sehr sehr destruktives und sehr zerstorerisches //mmh// also das
hatte dann so’ne Dynamik jewonnen (.) die nich gut fir uns war //mmh// also die (.) ja (.) also die uns
ziemlich kaputt jemacht hat //mmhll (.) gleichzeitig muss ich sagen hatten wir-wir hatten ja viele
Visionen (.) ahm und eine ganz wichtige fur uns war (.) das wir ne freie Schule er6ffnen //mmhl/ (.) das
war so'n langfristiger Traum ohne das wir da Uberhaupt ansatzweise irgendwie in der Richtung was
unternommen haben aber wir hatten uns halt damals (.) halt so sehr stark so mit unserer eigenen
Biographie auch mit DDR-Biographie auseinandergesetzt und da war natirlich auch Schule 'n ganz
wichtiges Thema weil wir waren ja gerade aus der Schule raus (.) und damals war halt so antiauto-
autoritare Padagogik absolut angesagt und freie Schulen gab’s damals auch noch nich //mmh// also
zumindest hier in der Region //mmbh// also das war was janz Neues und davon ham wir getraumt (.) also
so (.) unsere eigene freie Schule zu griinden aber im Grunde genommen ham wir in diese Richtung (.)
na ja eigentlich die ganze Zeit nie was unternommen aber es war so'n langfristiges Ziel //Immbh// weil es

war ja eigentlich so die Idee wirklich (.) ja och’n Leben lang zusammen zu bleiben //mmh// so die Vision
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hatten wir damals //mmhl// ja ahm (.) gut (.) also das Ganze ging irgendwie so ca. zwei Jahre (.) und in
der Zeit in den zwei Jahren um es irgendwie zu finanzieren war’'s dann so das ich ahm (.) ja immer ab
und zu (.) halt angefangen um zu (.) irgendwie Geld ranzukriegen (.) &hm halt noch irgendwie arbeiten
mussten und (.) wir sind halt immer irgendwie in Westen gegangen und ham da (.) ja also ich hab
eigentlich im Pflegeheim gearbeitet weil das kannt ich halt vom Zivildienst //mmh// und da konnte man
relativ leicht Geld verdienen //mmhl// und war dann halt ne zeitlang in Minchen in Hamburg in Kassel
und hab da halt immer so’'n bisschen rumgejobbt bin dann wieder zurtickiekommen (.) tja und (.) nach
zwei Jahren hatten das aber irgendwie so’n Punkt erreicht () wo (.) die Kommune
auseinandergebrochen is (.) also so (.) weil=weil ja (.) also was (.) vollig ok war (.) ((schnell bis +)) also

war=weil das war fur uns ne sehr schmerzvolle Erfahrung also (.) das ahm (.) das wir das halt nich

hingekriegt haben und dieses Auseinandertrifften (.) a&hm das ja also das hat auch Wunden hinterlassen
irgendwie bei allen also (.) obwohl jetz im Nachhinein wie gesagt (.) ah war das zum Schluss wirklich ne
sehr destruktive Geschichte geworden und /Immh// die nich mehr-nich mehr gut war also am Anfang
war's ne sehr euphorische kraftvolle Geschichte aber zum Schluss ahm (.) war’s vollig kraftios und
IImmbhl// eigentlich nur noch getragen von (.) von lllusionen die wir uns irgendwie (ber diese janze
Geschichte gemacht haben (.) ja ((R&usper)) und (.) nach den zwei Jahren (.) war nun halt wieder
Thema Berufswahl (.) und ich war halt och an dem Punkt das ich d-dann nach den zwei Jahren flir mich
gesagt hab okay gut jetzt hab ich Lust irgendwas zu machen und wirklich och das Bestreben hatte also
diesen Zustand so standig rumzujobben aber (.) eigentlich so das Geflihl haben so (.) das mein Leben
platscherte so irgendwie dahin och so ziemlich planlos (.) es passiert auch nich so viel (.) das ich mir
dann gesacht hab gut jetzt mochte ich wieder irgendwie (.) irgendwas in Richtung Beruf machen
/Immbh// (.) und (.) das war dann immer noch so die Idee wirklich was mit Geisteswissenschaften zu
machen (.) weil mich das immer noch interessiert hatte (.) aber gleichzeitig &hm konnt ich mir halt nich
vorstellen damit irgendwie beruflich was anzufangen //mmbh// also und die zweite Alternative war halt
irgendwas im sozialen Bereich zu machen (.) halt Sozialpadagogik zu studieren oder halt
Erziehungswissenschaften (.) und im Endeffekt hats so den Ausschlag dafiir gegeben (.) also ich war so
hin und her gerissen was ich tun sollte (.) ahm (.) eigentlich Geisteswissenschaften haben mich
eigentlich mehr interessiert aber &h so den Ausschlag hat ah eigentlich (.) so der Punkt gegeben das
ich so was machen wollte wo ich nich nur geistig irgendwie ah tatig werde //mmhl/ also (.) ich hatte
irgendwie das Gefuhl ich muss irgendwie 'n Beruf ergreifen wo ich was so mit meiner Personlichkeit tue
also wo ich meine gesamte Personlichkeit (.) einbringe und (.) ja und nich nur halt 'n Teil von mir
/Immbh// (.) und (.) ja und &hm damals hatte (.) die Fachhochschule F-Stadt (.) grade war neu gegriindet
worden //mmbh// und es warn da die Dozenten da neu und (.) im Grunde genommen ham se Studenten

gesucht und ham uns eigentlich so das blaue vom Himmel versprochen (.) also so mit Studium als
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Personlichkeitsstudium und &ah tiefgreifenden emotionalen Erfahrungen (.) was natirlich dann alles
Quatsch war (.) aber (.) ahm gut ich hab da erstmal angefangen zu studieren //mmh// und (.) muss
sagen also F-Stadt das war (.) also’n relativ anspruchsloses Studium //mmhl/ also das man ziemlich
leicht runterrasseln konnte (.) also das hat einen nich viel gefordert //Immhl// also das konnte man ruhig
nebenbei tun //Immh/l und (.) was (.) es war auch inhaltlich relativ flach was se uns da so geboten
haben ((unverstandlich)) also war nich wirklich ne gute Ausbildung &hm einen Vorteil hat es (.) auf jeden
Fall das das man halt richtig f-also was och beabsichtigt war das man richtig Freiraum hatte noch (.)
ahm (.) halt irgendwas zu machen //mmbh// und (.) und den Freiraum hat ich dann auch wirklich genutzt
also ich hatte dann am Anfang (.) als ich angefangen hatte zu studieren (.) ahm so anderthalb Jahre bei
so nem Obdachlosencafé mitgearbeitet (.) das ich so mit Freunden organisiert hatte (.) und (.) das war
damals och ne ganz wichtige Sache so in unserem Leben dieses Café aber (.) aber ich hab so nach
den anderthalb Jahren oder wahrend dieser anderthalb Jahre halt och festgestellt (.) das so von diesen
Obdachlosen (.) ja ich hab se irgendwie so als=als schwarze Locher empfunden //mmh mh// also die
einen irgendwie samtliche Energie wirklich wie so'n Staubsauger wegsaugen und ich hab da auch
gemerkt das ich mich da schwer irgendwie dagegen wehren konnte //mmh// also das war irgendwie
keene gute Energie (.) die von denen ausging //mmh// des (.) also (.) empfind ich immer noch so
IImmbhl// das is ne harte Arbeit also (.) richtig so (.) also richtig Sozialarbeit zu machen /Immbh// also das
is nich ohne (.) ja und nach anderthalb Jahren war ich mitm Grundstudium fertig das geht in F-Stadt
anderthalb Jahre (.) und damals hat ich ’'n Professor (.) das war'n ganz Engagierter (.) also der hatte
((Rausper)) so die Vision (.) ah also oder es war andersrum also das war so wir mussten uns nach
anderthalb Jahre anderthalb Jahren musste man sich auf eine Spezialisierungsrichtung festlegen (.)
und zwar halt es gab verschiedene Sachen und ein Professor (.) hatte halt ahm Kultur- und
Medienpadagogik angeboten (.) und hatte da im Endeffekt eigentlich die Vision das als eigenen
Studiengang zu etablieren //mmbh// was er auch geschafft hat //mmh// und der Mann war richtig riihrig
also (.) weef nich also so was hab ich danach nich noch mal erlebt (.) also der hat Gelder locker
gemacht der hatte Ideen der hat Projekte initiert am laufenden Band (.) also (.) das war (.) echt irre (.) so
sein Problem war aber (.) das er eigentlich keen Studenten fiir sich wirklich begeistern konnte weil die
meisten mehr und mehr so gegangen sind um dann schon irgendwie so im Kopf wirklich so in Richtung
Sozialarbeit /I[mmhll zu gehen ja (.) und so mit seiner medienpadagogischen Schiene konnt eigentlich
keener was richtig anfangen (.) und eigentlich war da (.) die Situation das halt Mdglichkeiten ohne Ende
gab also der hat Gelder fur Technik besorgt wir hatten da eine technische Ausstattung (.) die war
unglaublich und keiner hat se genutzt der hat och Honorarkréafte engagiert und es liefen standig
irgendwelche Seminare (.) die halt (.) nich besucht worden sind und das war'n natirlich (.) so fiir mich

ziemlich paradiesische Zustande //mmhl/ also (.) ahm (.) und ich bin dann halt &hm hab dann halt diese

11
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Richtung eingeschlagen (.) und da hab ich halt gemerkt also wir hatten erst angefangen in welchem
Zusammenhang halt so'n paar Leute so’n offenen Kanal fiir F-Stadt (.) &h zu grinden (.) was och
geklappt hat ((unverstandlich)) weil keener von uns ((unverstandlich ziemlich lange ging)) (.) und (.) ja
und da hab ich gemerkt ahm das weil ich damals halt viel gemacht hab das warn halt so thematische
Angebote so-so fiir Schulklassen (.) irgendwelche workshops oder so und=und da (.) da hab ich halt
schon gemerkt das es ne Sache is die mir eigentlich liegt und (.) ahm ja (.) also die ich eigentlich germne
weitermachen will (.) und dann ((Rausper)) nach’'m halben Jahr (.) musst ich ins Praktikum gehen und
an der Fachhochschule ist das so oder war damals ich wiss nich wie’s heute is das wir ein Jahr ins
Praktikum gegangen sind also Studium selber war nur vier Jahre davon war halt ein Jahr Praktikum (.)
und (.) damals hatte ich @h so Studenten von der Uni kennengelernt die Erziehungswissenschaften
studiert haben und die hatten vor (.) ah 'n Kinderkino in A-Stadt zu griinden //mmhl/ und (.) das lief ah
uber'n Verein der auch an die Uni angegliedert war also eigentlich (.) es waren nur zwei irgendwie die
des vorhatten //@.@/ @.@ und ahm da hat ich mich dann entschlossen weil das irgendwie ich hab ne
Praktikumsstelle gesucht &h gesucht halt also so im medienpadagogischen Bereich und das war halt
relativ schwierig (.) da hier in der Umgebung was zu finden und dann hat ich halt wollt ich erst nach
Berlin gehen da’'n Praktikum machen und da hat ich halt von den ((unverstandlich)) gehért das die’s
vorhatten (.) und dann hab ich halt da mein Praktikum gemacht (.) und (.) ja das war (.) also wir waren
zusammen noch mit ner anderen Projektgruppe die ham das war och ne richtig schone Sache die
ham’'n Bauspielplatz organisiert (?) weil nich ob du das kennst (?) also da konn so Kinder es is einfach
ne Flache mit Holz und Werkzeug //mmh// da kdnnen Kinder die hinkommen einfach sich Buden bauen
und es geht eigentlich so darum so Gemeinschaft zu erleben //mmh// wir ham viel gekocht und
gemeinsam was gemacht und also (.) wirklich ne schéne Sache (.) und (.) wir waren vielleicht weil3 ich
nich so zehn Leute zusammen also Bauspielplatz und Kinderkino (.) und (.) wir hatten dann och ne
Einrichtung jekriegt //mmh// vom Jugendamt im A-Viertel //mmh// also in einer Kindertagesstatte
IImmh// (.) und sin da eigentlich mit ziemlich viel Enthusiasmus rangegangen (.) aber (.) und hatten vor
(.) also eigentlich mit der Zielstellung wirklich @ah ne Einrichtung zu schaffen (.) die sich och langfristig
mal etabliert //mmhl/l was natUrlich (.) na ja 'n bisschen vermessen war weil also (.) ich glaub wir ham
uns da einfach Uberschatzt (.) also (.) weil (.) ich glaub Studenten sin immer gut drin wenn es irgendwie
so zeitlich begrenzt is /lImmhl// und so ne Geschichten und wo man so Engagement und Ideen (.) und
Kreativitat einbringen kann (.) aber das was wir halt vorhatten das hi-hat halt bedeutet das wir halt
kontinuierliche Arbeit leisten missen /Immbh// also die sich auch immer mal tber ne Woche erstreckt so
halt Gber Jahre hinaus /Immhl/ ((R&usper)) und das war eigentlich ne Nummer zu groR fiir uns //mmh//
also (.) obwonhl ich halt sagen musste wir hatten dann=wir hatten dann auch ABM-Kréft jekriegt und aber

(.) schon diese ganze Verwaltung mit ABM-Kraften das war (.) ja (.) das war dann wirklich zu viel
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jeworden das war dann auch so die klassische Entwicklung das die Arbeit sich dann och so auf so'n
paar Schulter halt //mmhl// irgendwie verteilt wurde und ahm das die Leute halt dann wirklich (iberlastet
waren und (.) ah dann och schnell ausjebrannt sind (.) im Endeffekt war's dann aber so das wir (.) es
eigentlich kurz davor war das das Jugendamt uns in die Hilfebeziehung rein nimmt (.) obwohl das
Jugendamt schon bisschen mit Skepsis uns gegenlber getreten ist och zu recht also ich kann das
heute total nachvollziehen //mmbh// also (.) ich wirde da an deren Stelle och keen Zutrauen zu so’nem
(.) Projekt haben (.) ah wir waren aber trotzdem kurz davor wir hatten es irgendwie geschafft und dann
gab’s n Brand (.) und da hatten Jugendliche das Haus irgendwie angeziindet und ah damit hatte sich
das dann erledigt und’s war in=in ziemlich kurzer Zeit auseinander (.) ahm und ich hatte dann (.)
anfangs noch zu dritt zum Schluss war ich dann irgendwie ganz alleene (.) ah trotzdem immer noch vor
das irgendwie weiter zu flihren und das halt mobil zu machen (.) und da hatte (.) ja und unsere Arbeit
bestand also eigentlich so darum also einerseits so Kinovorfuhrungen zu machen und das halt
medienpadagogisch zu bearbeiten und (.) was ich halt och viel gemacht hab einfach so Filme mit Kinder
zu sehen /Immbh// (.) und (.) ja (.) und hab das aber wie gesagt hab das dann noch versucht zu retten
((leise bis +)) also konnte irgendwie von dem Projekt nich so richtig loslassen und das so mobil noch
versucht neu (.) zu installieren (+) aber so richtig funktioniert hat's doch nich weil ich nich so richtig
Mitstreiter damals gefunden hatte (.) ahm im Endeffekt war’'s dann so das mein Studium aber zu Ende
ging ((ziindet Zigarette an)) also das ich dann fertig war mit studieren (.) und (.) ja und sich dann halt die
Frage stellte okay was ich mach ich jetzt mit dem Abschluss (.) und da war's dann aber so das genau
zum Ende des Studiums (.) mein erster Sohn auf die Welt kam und ich dann eigentlich zu dem
Zeitpunkt nich so unbedingt so das Bestreben hatte jetzt irgendwie vierzig Stunden arbeiten zu gehen
IImmh// (.) und (.) und ich hatte damals (.) so die Idee das ich halt noch mal ’n richtiges Kinderkino in A-
Stadt errdffne=und mir da eigentlich selber so’ne Arbeitsstelle schaffe (.) und (.) das war auch (.) so in
der Planung ganz (.) ziemlich weit gediegen (.) also ich hatte (.) noch so also wahrend dieser
Kinderkinozeit hat ich so noch mit=mit drei Freunden also unabhangig von dieser Kino-also von dieser
Kinderkinogeschichte &h angefangen wir hatten ne Firma gegrindet und haben so
Openairkinoveranstaltungen gemacht (.) aber wirklich eigentlich schon unter der Pramisse um einfach
Geld damit zu verdienen //mmh// also halt so ((unverstandlich)) das ah da Geld zu machen und
dadurch hat ich dann halt och so die Leute in A-Stadt kennengelernt die halt och so mit Kino zu tun ham
und damals (.) als ich dann fertig war mit studieren hatte ich mit Timon Schmidt (.) mit ahm dem Inhaber
vom Lichtspiel® //mmh// hat ich so’ne Reihe im Volkspark so ne Kinoreihe gemacht (.) und da sin wir
irgendwie ins Gesprach gekommen und &h (.) ich hab den och sein Partner den Torsten (.) also denen

zusammen das Sternkino und Lichtspiel gehdrt hab ihm das so erzahlt was ich vor hab und die war'n da

3 Kino
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sehr offen und sind ja auch eigentlich so richtig sin ja richtige Kino(.)iams //mmh// und die war'n da
ziemlich begeistert und hatten mir letztendlich angeboten (.) das ich das Kinderkino im Lichspiel
machen kann und hatten auch wirklich (.) gute Konditionen mir gesagt (.) also geboten (.) weil’s ihnen
einfach am Herzen lag das da halt auch Kinder-Kinderkino stattfindet //mmbh// und dann hatt ich da auch
mit'm Jugendamt driber geredet so wegen Stelle finanzieren und so und die waren eigentlich och
ziemlich offen (.) weil diesmal war halt irgendwie so’n potenter Partner einfach so dahinter und das
fanden’se gut (.) und ((Rausper)) im Endeffekt war da aber dann das Problem also eigentlich hatt ich
damit anfangen konnen //mmhl// das Problem war damals halt nur das ich so die Griindung oder die
Eroffnung vom Lichtspiel eigentlich ewig hingezogen hat weil das Bauordnungsamt irgendwie eine
Auflage nach der anderen gegeben hat (.) und (.) eigentlich so die Eroffnung des Kinos in ziemlich
weiter Ferne gertckt war //[mmh// und ich war in der Zwischenzeit dann halt schon’n dreiviertel Jahr mit
Studium fertig (.) und gut Jonas war damals schon’n dreiviertel Jahr (.) und wo ich dann (.) mir gesagt
habe okay ich kann das jetzt hier nich einschatzen (.) /ljall wie lang das noch dauert (.) und ich mochte
jetzt irgendwie gerne anfangen mit arbeiten (.) und ich hab mich dann erstmal ((R&usper)) blindlings so
vor=also auf alles Mégliche och halt beworben (.) und die erste Stelle die ich halt dann bekommen habe
wo ich dann ne Zusage gekriegt habe (.) das war beim internationalen Bund das war so’n Projekt da
ging’s darum (.) so arbeitslose Sozialhilfeempfanger wieder in den ersten Arbeitsmarkt zu integrieren
also (.) war (.) na ja also war nich so’n tolles Projekt //mmhl// aber so als Berufseinstieg war’'s damals
okay und ich war (.) och so durch (.) durch Jonas auch janz schon eingespannt (.) und es war die
Arbeitsbelastung war irgendwie nich so hoch also das war ziemlich relaxte Arbeit (.) die ein nich so
gefordert hat und daher war das okay und (.) 'n Teil meiner Arbeit war halt auch ah trotzdem wieder
Unterricht ah zu machen (.) also wir hatten immer so’ne Theoriephase so so’'n Vorbereitungsphase fiir
die Sozialhilfeempfanger wo wir so’n paar Schulungen mit denen gemacht haben dann ging’s halt
darum irgendwie Praktikumsplatze zu su-ah zu suchen in der Hoffnung //mmh// das sie da genommen
werden (.) ahm (.) ja und das hab ich damals och (.) eigentlich so am liebsten gemacht also so dieses
Schulen (.) und gleichzeitig war’s och so das ahm bei uns im Haus also wir waren im F-Stadteil ahm da
der gleiche Verein noch’n anderes Projekt hatte (.) und das war (.) nannte sich die andere Schule (.) das
war'n Schulverweigerprojekt //mmbh// also fur Schulschwanzer (.) die da halt Unterricht hatten und ah
auch spater sozialpadagogisch betreut wurden (.) und aber gleichzeitig halt ah (.) 'n groen Praxisanteil
halt //mmh// ah in ihrer Schulzeit hatten (.) und das fand ich schon immer spannend (.) das so zu
erleben (.) ja und dann (.) war das halt so so nach anderthalb Jahren lief das Projekt wo ich beschaftigt
war aus (.) also die Fordergelder also das Projekt wurde turnusmaRig beendet und es wurden irgendwie
keene neuen Fordergelder bereitgestellt (.) ahm (.) tja und gleichzeitig lief ahm dieses Schulprojekt auch

aus (.) und es war aber im Gesprach das ahm das es da halt 'n neues Forderprogramm aufgelegt
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werden sollte und das es da halt weitergehen sollte //mmbh// und ich hatte dann (.) ah (.) weil wir halt
auch im gleichen Haus wohnen kannt ich die Leute ja (.) die da beschaftigt waren (.) und ahm die
Projektleitung wollte gerne das ich &hm bei der Schul-bei dem Schulverweigererprojekt dann als
Sozialpadagoge anfange (.) und es war (.) also da (.) das hat mich schon begeistert (.) also das wollt ich
schon unbedingt machen und hab dann och zusammen mit ihr 'ne Konzeption geschrieben (.) und (.) ja
also da war ich echt Feuer und Flamme (.) und dann weil® ich och noch heute (.) eh &hm irgendwie
beim Projektschreiben wir haben rumdiskutiert und wir haben Uberlegt wie wir's machen konnten (.) und
dann irgendwann weif3 ich noch hat mich die Projektleiterin irgendwie so janz ernst angeguckt und
meinte dann zu mir das fUr mich schon bewusst sein sollte das ich als Sozialpadagoge arbeiten werde
und nich als Lehrer @.@ und da (.) und das hat mich schockiert (.) weil irgendwie (.) ja hatt ich
irgendwie im Kopf da irgendwie im Unterricht tatig zu werden oder zumindest was mit Unterricht zu tun
zu haben /Immh// also vielleicht nich selber nich selber Unterricht zu machen aber zumindest irgendwie
so Rahmenbedingungen vorgeben zu konnen und dann auf einmal so die Vorstellung (.) dann doch nur
wieder Sozialpadagoge zu sein und mich um so soziale Belange eigentlich nich Sozialpadagoge
sondern als Sozialarbeiter &hm (.) also es war in dem Moment war irgendwie wie so’n kleener
Faustschlag also mit der Bemerkung die sie da gemacht hatte (.) im Endeffekt war's dann aber so das
ahm (.) ja mein Vertrag lief aus (.) und &hm (.) und das Schulprojekt ah wurden die Gelder irgendwie
nich bewilligt und ahm (.) also es zog sich dann hin (.) und es war im Endeffekt war’s nich klar ob’s mit
diesem Schulprojekt immer noch weiter gehen sollte und ich war da in der Zwischenzeit schon wieder 'n
viertel Jahr arbeitslos (.) und ah irgendwann hatte die=und hatte eigentlich darauf gewartet das halt die
Gelder irgendwann kommen //mmhl/ fiir das Schulprojekt und dann hatte (.) die Projektleiterin aber mit
mir geredet und meinte ich sollte mich aber nich drauf verlassen und es sieht sehr vage aus und (.)
hatte in der Zeit hatt ich gleichzeitig 'n Angebot ahm bei 'nem Bildungstrager anzufangen diese
berufliche Ausbildung (.) und (.) ja und weil ich das Risiko halt nicht eingehen wollte jetzt vielleicht noch
noch’n halbes Jahr warten zu missen und irgendwie geht's wieder schief und ich steh nun vollig ohne
was da //mmh/l hab ich dann bei dem Bildungstrager angefangen (.) und ahm (.) also der
Bildungstrager hat in dem Sinne Uberbetriebliche Ausbildung gemacht (.) fir sozial benachteiligte
Jugendliche gleichzeitig aber auch (.) da war ich eingesetzt (.) so fur Abganger von LB Schulen und Vh
Schulen also das war so die Mehrzahl der Jugendlichen die bei uns waren (.) und ja und dann war ich
als Sozialpadagoge angestellt und da war die Situation (.) also ich hatte vier Ausbildungsgruppen die
ich zu betreuen hatte und (.) die Jugendlichen haben bei uns ne praktische Ausbildung gemacht hatten
uns bei uns auch Unterricht also so’n bisschen Nachhilfe (.) und dann gleichzeitig auch die
Berufsschule ah besucht da hatten sie ihre theoretische Ausbildung (.) und da war's so (.) das eigentlich

als Sozialpadagoge hatte man schon ne ganz zentrale Stellung also weil eigentlich so (.) eigentlich hat
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man die Gruppen geleitet //mmh// die Ausbildungsgruppen und war eigentlich och so fiir (.) den Ablauf
der Ausbildung verantwortlich (.) und (.) weil man eigentlich och die Schnittstelle zwischen allen
Bereiche dargestellt hat //mmh// also man war einerseits klar fir () so die soziale Betreuung der
Gruppen zustandig (.) weil es war'n halt natirlich auch Jugendliche die grade so Loslésung vom
Elternhaus hatten und so eigene Wohnungen ((unverstandliche)) viele Sachen zu erledigen (.) und
gleichzeitig ging es natlrlich och konkret um Ausbildung och so in Gruppen weil das war natirlich auch
sehr konfliktieladen dort in diesem Ausbildungsbetrieb untereinander also bei den Azubis (.) ja das
Problem war aber eigentlich das man (.) ja eigentlich fur (.) sehr viel verantwortlich war aber im Grunde
genommen Einfluss nich hatte (.) also (.) oder der Einfluss sehr beschrankt war und das war (.) schon
ziemlich frustrierend (.) also (.) weil naturlich klar die Ausbilder waren bestrebt ah so ihren Bereich zu
haben die ham sich halt kaum reinreden lassen genauso die Berufsschullehrer //mmh// und so die
Nachbhilfelehrer waren vielleicht noch’n bisschen offener aber (.) im Grunde genommen ham se och so
ihren Bereich verteidigt (.) und ahm (.) ja im Grunde genommen hatte man irgendwie das Gefuihl relativ
einflusslos zu sein //mmh// und (.) ah also ich muss auch sagen mich in der Zeit immer so die Ausbilder
so'n stlickweit beneidet hab (.) weil die halt einfach 'n janzen Tag mit den Jugendlichen zusammen
waren und dadurch natlrlich janz andere Maglichkeiten hatten //mmh// ahm als ich der halt vier
Gruppen hatte und ah auch viel Verwaltungskram machen musste (.) und (.) ja (.) also da war ich
immer'n bisschen neidisch (.) Immhll &hm (.) ja (.) und generell och unzufrieden also mit dieser Arbeit
(.) ja und ahm (.) dann (.) war's so (.) also in der Zwischenzeit war mein zweiter Sohn auf die Welt
gekommen (.) und ahm ich war dann (.) ja ((Rausper)) und es war dann so Timon &hm hatte dann
ziemlich schnell'n Unfall (.) und das war eigentlich so (.) so’ne richtige Zasur also in meinem Leben also
die ah so (.) ah stattgefunden hatte (.) also er hatte (..) ((sehr leise bis +)) er hatte so’'n so’n Topf mit
heiRem Wasser irgendwie vom Herd gezogen und hat sich da ziemlich (.) ziemlich Gble Verbrlihungen
zugezogen (.) und (+) (.) ja (.) also im Grunde genommen war's so (.) also er is dann halt auf
Intensivstation gekommen und (.) also ich glaube (..) also ((sehr leise bis +)) ich glaub die Arzte ham
ihm damals irgendwie keene groBe Uberlebenschance gegeben also (.) (+) und eigentlich ham se
((Rausper)) uns mit der Situation so vertraut jemacht das ah (...) also im Grunde genommen jeder Zeit
ah damit zu rechnen ist das er sterben kann //mmh// und es war halt vor Ostern passiert und (.) und
damals ahm (.) hatte halt (.) so Timons Mutter und ich damals die Entscheidung getroffen das wir jetzt
ihn da einfach nich alleene lassen konnen (.) und ah sin dann halt einfach bei ihm geblieben (.) also
sprich wir ham uns dann immer so alle acht Stunden abjewechselt (.) und ahm (.) ja da auf der
Intensivstation (.) das war war'n die festgelegten Besuchzeiten aber im Grunde genommen ah bhh naja
gut die konnten uns ja kaum rausschmeillen sie ham’s auch irgendwie akzeptiert das wir halt

dageblieben sind (.) und na ja und ich hatte darliber auch meine Arbeitgeber informiert (.) so wie die
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Situation is (.) und hatte dann gesagt das ich dringend Ruhe brauch und eigentlich so mein Arbeitgeber
eigentlich ziemlich kulant reagiert (.) die Personalchefin hat gequatscht so lass mich krank schreiben
und (.) sin se erstmal fiir ihren Sohn da alles andere gucken wir dann spater (.) ja (.) und (...) im Grunde
genommen zog sich das dann letztendlich Gber (.) lber fast drei Monate hin (.) wo es halt so war das
(...) na ja das war eigentlich so’n Zeitraum wo also eigentlich so von sechs Wochen so wo akute
Lebensgefahr bestand /Immhl// und wo eigentlich keener so richtig wusste ob er den nachsten Tach
Uberlebt (.) und in der Anfangszeit war’'s so das ahm (.) damals so die ersten zwei drei Wochen ham die
ihn total mit Schmerzmitteln und Beruhigungsmitteln einfach volliepumpt (.) weil das sin ja ziemlich Uble
Schmerzen die er da hatte und eigentlich war er da kaum ansprechbar ((unverstandlich so fir sich
hinge-)) und und in der Zeit (.) ja das war halt irgendwie so’ne Zeit wo ich irgendwie nur so daneben
sitzen konnte und es war auch (.) er hatte da Verbrennungen und da is es halt auch wichtig (.) das da
halt auch (.) so die Umgebung keimfrei gehalten worden is und da hat er 'n Einzelzimmer gehabt wo
irgendwie so’ne Luftschleuse war um diese ahm (.) um so die Keime aus der Luft also mit Klimaanlage
((Rausper)) ich war halt eigentlich immer die ganze Zeit dann alleine mit ihm (.) also wenn ich halt grade
Schicht hatte mit ihm (.) und (.) ja gut also ich war einfach da konnt ihm was vorsingen irgendwie (.)
ahm irgendwas erzahlen und so hoffen ((unverstandlich)) aber (.) aber es war halt och irgendwie ne Zeit
wo ich (.) wo ich irgendwie viel=viel Zeit hatte so (.) so Uber mich nachzudenken (.) und (..) ja und mich
das irgendwie alles was ich so bisher so beruflich jemacht hab (.) auch nich nur beruflich auch privat
das eigentlich &h (.) so mal so Revue passieren lassen hab (.) und damals och vieles in Frage gestellt
hab (.) so (..) und gleichzeitig war das dann auch (.) ich wiss nich wie das kam vielleicht irgendwie weil
auf einmal so so Tod auf einmal so prasent war so (.) war'ne Zeit immer so’n janz starkes Beddirfnis bei
mir irgendwie noch mal richtig zu studieren richtig zu lernen es war so ne Gier es war auch es war ja
((unverstandlich)) ja irgendwie spates Friihjahr und es war fast ((unverstandlich: Winterausgang)) und
dann kam so in der Zeit brach so der Frihling durch und (.) es war irgendwie so der Frihling und (.) so
tot und irgendwie (.) ich weel® nich also war da irgendwie so (.) so die Idee da irgendwie so grundlegend
irgendwie so einige Sachen zu andern (.) also bei mir (.) ja (.) und (.) ((sehr leise kaum verstandlich bis
+)) also er hat's Uberlebt (.) also der hat da wirklich gekampft (+) (.) und &hm nach neun Wochen (.) also
ich war ja dann insgesamt neun Wochen krank geschrieben (.) ((zlindet Zigarette an)) (.) und nach neun
Wochen bin ich dann wieder auf Arbeit jegangen (.) und das ah ja mittlerweile war’s aber so das mein
Arbeitgeber das irgendwie (.) Uberhaupt nich mehr lustig fand (.) und (.) also was (.) irgendwie auch
damit ((Rausper)) damit zusammenhing (.) also’n bisschen kann ich das och @hm nachvollziehen aber
na ja nee ich kann’s nich nachvollziehen aber also im Prinzip isses halt so das in der Berufsausbildung
(.) die kriegen ja das Geld vom Arbeitsamt und da wird halt gezahlt (.) pro Azubi und da isses halt so

das ah (.) wenn die halt am Anfang des Ausbildungsjahres halt'n Ausbildungskurs von zw6lf Leuten voll

17



472
473
474
475
476
477
478
479
480
481
482
483
484
485
486
487
488
489
490
491
492
493
494
495
496
497
498
499
500
501
502
503
504
505

haben miissen missen die so und so viel Geld kriegen und davon kénn die dann das und das Personal
einstellen 'n Problem wird’s halt nur dann (.) wenn wahrend der Ausbildung doch ahm Auszubildende
einfach weggehen also die Ausbildung abbrechen (.) weil dann stellt das Arbeitsamt natiirlich sofort die
Zahlung fir die ein und dann passiert’s natiirlich wenn dir wahrend des Jahres irgendwie die Halfte der
Gruppe wegbricht (.) ja das dann nur noch die Halfte Gelder gezahlt wird //mmbh// und &h der ahm &h
Bildungstrager natirlich ins Minus rutscht //mmh// und ((Réusper)) es war halt so bevor ich &hm bevor
das mit Timon passiert ist war-war's halt so das es schon ziemlich jekrieselt hat es waren einige
Gruppen so’n bissl am brockeln aber nich meine meine liefen eigentlich gut (.) und dann war ich halt
weg (.) und ah und in der Zeit fing’s dann halt irgendwie och’n bisschen an also bei meinen Gruppen 'n
bisschen kritisch zu werden und es war halt och bei dem Verein halt och so das der Sozialpddagoge
halt immer fiir solche Belange zusténdig war also die Ausbilder och sobald es irgendwie Arger gab ham
das die Ausbilder den Sozialpadagogen aufgebrummt und dann mussten die Sozialpadagogen dann
halt'n bisschen Streitschlichtung machen //mmhl// (.) ja (.) und das ham se halt och wei-so weiter so
gemacht als ich nicht da war und dadurch sind die Gruppen 'n bisschen ins kriseln jekommen und ham
se natirlich Panik gekriegt (.) gleichzeitig muss ich aber och sagen das bei dem Bildungstrager (.) &hm
wobei eigentlich das is generell im sozialen Bereich so das mit Personal einfach unter der Sau
umgegangen wird //[mmhl/ also (.) man kénnte sagen der schlimmste Bereich ist der Sozialbereich also
(.) wenn’s um Umgang mit (.) Angestellten geht (.) also es is also (.) ich kenne einige Sozialpddagogen
bei denen ich’s mitkriege also (.) ja was da so abgeht (.) &h das is wirklich ibel (.) also das is unter aller
Sau (.) also wie Leute da behandelt werden ja und ich muss och sagen also das bei dem Bildungstrager
war auch ah so das Klima war auch ziemlich schwierig also (.) es war immer irgendwie Intrigen und ah
es war im Endeffekt och so das (.) so Ausbilder und Sozialpadagogen kénn sich ja é nich leiden (.) das
is ja so wie Katz und Maus und &h (.) und irgendwie als ich dann krank geschrieben war ham (.) die
lieben Ausbilder die Chance natrlich och sofort beim Schopfe jepackt und fingen dann an so (.) @h
gegen mich irgendwie Vorwtrfe zu erheben was ich irgendwie nich jetan hatte (.) was eigentlich alles
absurd war aber (.) so war halt das Klima und die Geschaftsflhrerin hat wohl dieses Klima och sehr
gefordert und unterstitzt /mmh// also es war so Druck erzeugen und eigentlich och (.) so mit Spitzeln
im Personal (.) also es war ziemlich tbel //mmbh// auf jeden Fall kam ich zurlck (.) und es war so das ich
bei dem Bildungstrager die ham immer Jahresvertrage uns gegeben (.) also obwohl eigentlich ne
Ausbildung ja Uber drei Jahre lauft (.) kriegt das Personal kriegt nur e-ein Jahr Jahresvertrage und
werden dann immer entsprechend verlangert (.) was arbeitsrechtlich Uberhaupt nich zulassig is aber es
hat den ah (iberhaupt nich jejuckt (.) und im Grunde genommen hat es dadurch dazu gedient eigentlich
'n Druckmittel gegentiber dem Personal zu haben weil einfach keiner wusste ob am Ende des Jahres

oder dann zum Sommerende ah einfach der Vertrag verlangert wurde ja //mmhl// () ja und ich kam
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dann zuriick und dann gab’s 'n Personalgesprach (.) also turnusméaRig weil mein Vertrag ja auslief (.)
und da hatt'n se dann ((R&usper)) zu mir gesagt (.) also in der Belegschaftsfiihrung (.) und @hm da
wurde mir dann irgendwie mitjeteilt so mit meiner Arbeit das sie schon irgendwie zufrieden sind aber (.)
das sie gerne ((unverstandlich: Wert legen zu haben)) und’n Unternehmen mit ((unverstandlich: ner w.a.
sind)) und ja und der Vorfall mit Timon so bedauerlich wie er auch is (.) &hm hatt ich ihnen irgendwie
gezeigt (.) also wortwortlich (.) wie die zeitlichen Prioritaten liegen (.) und die (.) liegen nun mal
anscheinend auf Seiten meiner Kinder und nicht beim Unternehmen (.) und sie wollen’s mir nicht
winschen aber es konnte ja sein das so’n Vorfall noch mal passiert und dann wissten sie sozusagen
das ich wieder ausfallen wirde (.) und ja (.) und deshalb sehen sie mich als ((unverstandlich: leerer
Mitarbeiter ...beschaftigen)) /ltehh// @.@ ((leise lakonisch)) ja im Grunde genommen ja mein Vertrag
lief also aus also sie ham’s im Endeffekt ham’ses dann och nach (.) paar Wochen wieder rickgangig
machen wollen //mmh// und mir im Endeffekt dann (.) doch’n Vertrag angeboten aber also (.) ((sehr
leise)) nee //mmhll also ich meine gut’s war irgendwie schon ham se mir noch ne schone Steilvorlage
gegeben sie ham sich dann auch eigentlich’n bisschen halt entschuldigt dafir aber (.) eigentlich die
Geschaftsfiihrerin hat sich nich entschuldigt sie hat sich dann die Personalchefin vorjeschickt und die

hat sich dann (.) aber (.) also flr mich war da &h (.) also es hat mich echt zutiefst verletzt //mmh// also

es hat (.) also ich war stinkesauer aber nich nur sauer also es hat es hat (.) es hat mich richtig verletzt
/Immbh// also so (.) und damals konnt ich da=also damit konnt ich dann auch da nicht weiterarbeiten
also //mmbhl// (.) ja (.) und im Endeffekt war dann halt die Situation dass ich halt dass mein Vertrag halt
auslief und ich mir Uberlegen musste was ich mache und da war halt die (.) war schon noch im
Hinterkopf irgendwie nochmal richtig zu studieren und nich nur wie in G-Stadt (.) und @hm ne
Sozialpadagogin mit der ich damals zusammen gearbeitet hatte die hatte an der Uni studiert (.)
Erziehungswissenschaften und die hatte die Idee noch mal Lehramt zu studieren und (.) hatte mir
irgendwie och so davon erzahlt und ich fand’s och janz spannend und (.) gleichzeitig aber hat ich (.)
hatten wir irgendwie beide so die Vorstellung wir reilen das so in zwei drei Jahren runter (.)
ll@mmh@// @und so nebenbei (.) und ahm uns wird ja € ganz viel anerkannt und das is eigentlich
uberhaupt keen Thema (.) ich mein wir war'n halt Sozialpadagogen die studiert hatten @.@ //@.@// wir
waren irgendwie der lllusion anheim gefallen das Studium generell so aussieht (.) und ja (.) und das
fand ich schon reizvoll (.) also weil ich zum einen (.) hab ich halt wirklich also grade als ich bei dem
Bildungstrager ah gearbeitet hab eigentlich so danach eigentlich gelachzt so wirklich (.) einfach wirklich
so Einflussmoglichkeiten zu haben so (.) und ich hatte mich wirklich so in meinen Moglichkeiten
begrenzt gefiihlt (.) was ich so leisten kann (.) da war so natirlich die Vorstellung (.) ahm so als Lehrer
zu arbeiten sehr reizvoll /Immh// und gleichzeitig war's natlrlich das muss ich (.) glaube dazusagen (.)

ahm es is natirlich och so bei Sozialpddagogen (.) is so das ah (.) es is halt (.) sehr verbreitet es is halt
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immer ((Handy klingelt, er schaltet es aus)) ahm das es halt (.) sehr verbreitet is immer nur befristete
Arbeitsvertrage zu erhalten und dann ist es richtig grottenschlecht bezahlt (.) also (.) ich hab damals als
Sozialpadagoge das verdient was ich jetzt als als Lehramtsanwarter //mmh// bekomme ja (.) also und
es hat mich am Anfang noch nich jestort aber (.) aber irgendwann fing’s mich an zu nerven IImmhl/ also
weil (.) ich will sicher nich im Lus=Luxus leben aber ich mdchte ahm (.) irgendwie die Vorstellung und
ich sehe och heute noch so die Sozialpadagogen mit denen ich zusammen studiert hab ahm wie die
leben (.) weeld ich nich also hab ich irgendwie keene Lust drauf also ah wirklich (.) es war schon 'ne
harte Arbeit die ich da jemacht habe (.) teilweise anstrengender als heute (.)//mmh// oder zumindest als
das was Lehrer machen so im Vorbereitungsdienst ist vielleicht och noch was andres (.) und gleichzeitig
ah irgendwie grade so Sozialhilfeniveau zu erreichen mit Verdienst ahm (.) fand ich irgendwie echt
unangemessen und auch immer irgendwie keene richtige Perspektive zu haben (.) und (.) und es is halt
och wirklich anstrengend wenn du (.) irgendwie im Projekt mit dabei bist und die Projekte gingen ja bis
so eineinhalb so zwei Jahre und dann biste irgendwie grade an so’nem Punkt wo (.) wo du denkst okay
jetzt ist haste verstanden worum'’s eigentlich geht und jetzt konntest du eigentlich loslegen wirklich gute
Arbeit zu machen //mmh// (.) und dann lauft das Projekt aus //mmh// und dann musste wieder'n neues
Projekt beantragen (.) wo de dich an Forderrichtlinien orientierst und du schreibst dann irgendwelche
Konzeptionen die Forderrichtlinien entsprechen (.) also (.) und da is=war na natirlich och gleichzeitig
so’ne so’ne=so die Vorstellung so’'ne Perspektive zu haben auch verbeamtet zu werden naturlich
reizvoll //mmh// (.) ja (.) und tja und deshalb hatt ich mich dann halt beworben auf das Studium (.)
gleichzeitig hat ich och (.) also ich hatte mich erstmal prophylaktisch beworben weil ich dachte okay
Bewerbungsfrist halste ein (.) dann war’s aber so das ahm (.) damals ah ((leise bis +)) eigentlich so
mein drittes Kind unterwegs war ((+)) (.) also das Claudia wieder schwanger war und eigentlich die
Schwangerschaft (.) na ja also es war halt die dritte Schwangerschaft innerhalb von vier Jahren (.) und
irgendwie da zwischendurch musste Timons Unfall der uns irgendwie so (.) also ja janz schon fett
traumatisiert hatte //mmh// also ((unverstandlich)) (.) und dadurch war die Schwangerschaft schon janz
schon och janz schon (.) nich so richtig schlimm problematisch aber die war schon ganz schon
anstrengend und (.) Timon und Jonas waren damals och noch nich im Kindergarten (.) also das da och
immer noch die Kinderbetreuung anstand und ah (.) Claudia war halt auch die ersten Wochen dann
wirklich so ausgefallen is musst=sehr viel liegen war halt och korperlich glaub ich nich einfach flr
Claudia //mmh// und (.) im Grunde genommen hatte das fur mich geheifen hatt ich jetzn Job
angenommen (.) das ich in der Probezeit mich schon wieder (.) was weifd ich krank schreiben lassen
muss wenn die Kinder krank sind weil (.) weil's Claudia nich geschafft hatte und das (.) na ja is man
dann inzwischen (.) rausjeflogen //mmbh// also weil ich (.) weil so lauft des halt //jall also wenn de dich

wahrend der Probezeit nur fir Kinder krankschreibst und dann vielleicht sogar als Mann (.) dann &hm (.)
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ja (.) lljall ((leise bis +)) also dann Uberstehst du die Probezeit einfach nich //mmhl// das is ah (.) das sin
halt diese ((unverstandlich)) im sozialen Bereich na ja ((+)) und deshalb war dann halt so die Idee (.) gut
fangste halt noch mal an zu studieren (.) und &h (.) auch so mit dem Hintergrund das verschafft mir och
so’n bisschen Freiraum ich bin dadurch flexibel auch so wegen Kinderbetreuung (.) und finanziell (.) ich
hatte ja auch damals die lllusion das in drei Jahren (.) ich hatte das dann auf drei Jahre erhoht @.@
und ich dachte gut drei Jahren ja ist nich so schlimm und nebenbei kannste noch gut arbeiten (.) ja noch
zu verdienen @.@ //@.@// tja aber es hat sich dann aber irgendwie anders darjestellt @.@ //@.@// (.)
also (.) und (..) ja (.) also ich glaube (.) im Nachhinein (.) also hatt ich gewusst was auf mich drauf
zukommt hatt ich’s nich gemacht (.) also es war auch sch=also jetz im Nachhinein bin ich froh dass ich’s
gemacht habe //[mmbh// (.) aber (.) im Grunde genommen war halt fur mich och das Problem (.) also (.)
es war ich hatte irgendwie damals och so finanziell fur mich so’ne Rechnung aufgemacht (.) ich war ja
als Sozialpadagoge arbeiten gegangen und damals war'n wir (.) als Familie so mit meinem Einkommen
Claudia war ja noch in der Elternzeit im Erziehungsjahr (.) und damals wurde ihr grade die Sozialhilfe
((unverstandlich)) und (.) far mich war halt einfach so die Idee okay wenn de jetzt drei Jahre studierst (.)
dann fall ich wirde ich ja aus der Bedarfsgemeinschaft rausfallen und die Kinder und Claudia wirden
Sozialhilfe kriegen und ich brauchte eigentlich nur'n Sozialhilfesatz mir selber erarbeiten und &h damit
war'n wer finanziell aufm gleichen Level ich kann dann ((unverstandlich)) so hatt ich mir das eigentlich
alles so vorgestellt (.) und dadurch lief (.) damals lief auch die Kinosache noch ziemlich gut und ich
hatte ja auch den Berufsabschluss als Sozialpadagoge (.) war’s halt nich so schwierig irgendwie so’n
gut bezahlten=relativ gut bezahlte Jobs ranzukriegen (.) und (.) im Grunde genommen war das dann (.)
halt'n bisschen schwieriger weil einerseits ich das Studium halt unterschatzt habe was es halt mir
abverlangt och zeitlich (.) und zum anderen kam ja dann so die Trennung dazwischen (.) und flr mich
war dama- da die Situation verbunden (.) das halt mein Finanzbedarf auf einmal ja (.) véllig in die Hohe
ging (.) und ich dann einfach nich nur'n Sozialhilfesatz fir mich erarbeiten musste sondern einfach (.)
halt so viel Geld erarbeiten musste dass ich halt irgendwie drei Kinder halt irgendwie ernahren und dann
ne Wohnung mieten kann ja (.) und (.) dadurch musst ich halt viel arbeiten ((Rausper)) gleichzeitig
waren die Kinder nattrlich da (.) so das eigentlich wenig Zeit fur's Studium gab //mmh// und eigentlich
so die die Vorstellung (.) also ich hatte wirklich die Vorstellung als ich so (.) so in der Uni angefangen
hab ahm so ey du hast schon’n Studium hinter dir und du weilt wie man gut studieren kann jetzt
machstes mal richtig aus ganzem Herzen /Immh// so richtig schon zu studieren //mmh// und (.) im
Grunde genommen konnt ich das halt (.) Uberhaupt nich einldsen weil ich irgendwie (.) standig nur
irgendwie bemiht war (.) mich halt irgendwie auf die einfachste Art und Weise durch zu schummeln
IImmbhl// irgendwie &h Scheine abzugreifen und (.) ja (.) also (.) und irgendwie ich also sehr dran

interessiert war das (.) mdglichst effektiv irgendwie 6konomisch ah (.) da an den Abschluss ran zu
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kommen //mmh// und das war natirlich’n bisschen schade //mmhl// also wenn ich da (.) jetz so (.)so
glaube vergleiche mit wem ich zusammen studiert habe (.) gut kann ma halt nich so richtig verlgeichen
weil ich halt (.) hier halt alter war und halt schon studiert hatte und mal jearbeitet hatte und halt da auch
halt'n anderen Hintergrund hatte aber (...) ich aber manchmal fand ich’s schon schade //mmh// also
wenn ich grade so wenn ich das bei Martin so gesehen habe so in seinen guten Phasen (.) so (.) mit
was flr Ideen er sich so hatte befruchten lassen und auseinandersetzt und (.) eigentlich durchgangig so
fr ihn war da bin ich schon neidisch //mmh// also so (.) der hatte einfach Zeit und Raum dem irgendwie
so nachzugehen und genau das hat ich ja eigentlich auch vor /I[mmhl// und das hat aber halt nich
geklappt /Immh// also und von da her (.) ich muss halt immer gucken (.) ja mdglichst irgendwie gut
bezahlte Jobs zu kriegen wo ich wenig Zeit investieren muss und ahm zeitlich trotzdem noch total
flexibel bin jetz unimafig aber irgendwie auch so hinzukriegen (.) ja (.) das ahm ich’s auch wirklich gut
hinkriege (.) und was och teilweise mich 'n bisschen belastet weil ich auch unheimlich das Gefiihl hatte
(.) ja auch keene Lizenz (.) die irgendwie (.) hatten se glob ich nich also aber (.) na ja ((sehr leise kaum
verstandlich: mit dabei ... so seine Spitzen jemacht hat)) //mmhl/ so das ahm ja (.) immer so méglichst
gut die Sachen abzufassen //Immhl// also womit se ja Recht hatten manchmal ham’ses auch jar nich so
jesehen also ich glaub manchmal ham se mich auch engagierter gesehen als eigentlich war (.) aber (.)
weil das Geflihl hat ich halt och irgendwie und (.) das war schade (.) also von daher kann ich och nich
wirklich sagen das ich von dem Studium wirklich profitiert hab also (.) aber das muss ich mir natrlich
((Rausper)) och wirklich selber auf die Kappe schreiben also das war halt auch einfach den Umsténden
geschuldet oder so (.) sicherlich hab ich (.) na ja ich muss das Gesprach hatten wir ja schon in der
Gruppendiskussion also wo ich irgendwie das Geflihl hab das das Studium relativ bedeutungslos an mir
abjeprallt is halt is also (.) und das einzige was (.) was ich halt wirklich mitgenommen habe (.) also das
is halt so () so Hoffmanns () Hoffmanns Empfinds-ah-samkeit so gegenlber &h der
Verhaltensgestortenpadagogik also die hat er mir irgendwie geschenkt ja und (.) also das emfind ich
och wirklich als Geschenk was er mir also gegeben hat also er hat wirklich so mein Herz
aufgeschlossen dafiir (.) und was das dann fir Frichte tragt weil® ich ja nun nich also (.) das muss ich
halt gucken nach’m Vorbereitungsdienst ja (.) und ansonsten (5) also muss ich echt sagen also war’s (.)
hab ich die Zeit abjesessen //mmbh// och bei Reha (..) und (.) beim Unterrichtsfach (.) hab mich gequalt

@.@ (.) also des war (.) ich hab im Grunde genommen auch das Falsche eigentlich studiert (.) so mit

meinem Unterrichtsfach ((unverstandlich)) das war keen gute Entscheidung=also ich hatte ja Wirtschaft
Technik als Sekundarschulfach und das hat ich eigentlich=eigentlich damals mit dem Hintergrund
jewahlt (.) ich kam ja aus der Berufausbildung und fand das als Fach (.) find ich prinzipiell immer noch
(.) sehr spannend das is so sehr (.) inhaltsoffen groRen lebensweltlichen Bezug (.) is (.) sehr komplex es

is flir mich so=es is eigentlich sehr facheriibergreifend was da getan wird (.) und es’s spannend ja (.) es
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is nich rein Naturwissenschaften hat was mit Problemldsen zu tun (.) aber im Grunde genommen merk
ich das ich &hm erstmal nie ((leise bis +)) na ja das halt als Ingenieurwissenschaften verstanden und
ahm die ham das da glaub ich fiir die Gymnasialstufe ausgelegt was mir auch zu hoch war //mmbh// und
wo ich auch gleichzeitig feststellen musste (.) das mich Technik echt nich intressiert /Immhl/ also das is
eigentlich (.) mir eigentlich scheif} egal is wie so’n Motor funktioniert und (.) das is relativ (+) //@.@I//
stink@.@ also ich weely och nich wie’er funk@tioniert..@ //@.@// also ich mein ich verstehe es und ich
hab’s auch fur die Priifung gelernt und da konnt ich’s och jut erklaren und (.) ich hab och 'ne Begabung
fir Naturwissenschaften (.) so isses nich (.) aber ich merk och (.) klar ich hatte’s als Prifungsthema
Vergleich Dieselmotor und Ottomotor (.) da hab ich das wirklich jut verstanden /Immbh// die Prifung is
och echt super jelaufen (.) und (.) also’s viel mir auch relativ einfach aber ich hab’s sp- vierzehn Tagen
danach (.) also hab ich alles weg //mmh// also selbst damals bei der Prifungsvorbereitung auf einmal
so Begrifflichkeiten (.) die man sonst so (.) na irgendwie so aus bloden Kneipen irgendwie hort so ((leise
bis+)) ich hab damals //@.@// (+) nie gewusst was das is //@.@// und auf einmal ging mir das so auf so
aha das ja nett das funktioniert=das war auch spannend also das hat auch Spall gemacht sich da
vorzubereiten (.) ((leise bis +)) aber im Grunde iss es mir eigentlich Scheil} egal (.) ((unverstandlich sehr
leise - vermittelt wird)) und ich seh halt jetz in der Schule (.) also ich hab’s mir halt schwer gemacht mit
diesem Fach weil die Anforderungen alle unheimlich hoch waren und &hm (.) hatt ich halt Grundschule
jemacht Deutsch gemacht (.) davon hatt ich profitieren kénnen //mmh// also das (.) das fehlt mir jetz
IImmhl// also (.) aber gut ich hatte halt wie gesagt ich hatte das ja erst mit dem Hintergrund jemacht &hm
halt vielleicht auch so berufsvorbereitendes Jahr so in diese Richtung zu gehen oder vielleicht auch
wieder als Sozialpadagoge oder (.) ah halt dann irgendwie Schulverweigererprojekt zu gehen wo halt (.)
die also so'ne starke Berufsorientierung halt (.) halt dazu kommt und das (.) also so war eigentlich mein
Ansatzpunkt also das ich eigentlich auch als ich angefangen hatte zu stu-zu studieren (.) ich so’n
bisschen die Perspektive eben offen lassen wollte (.) @ahm ja (.) so in Schulersatzprojekten zu arbeiten
(.) und da is natirlich Techniklehrer keene schlechte Ausbildung //mmhl/ ja (.) und ja (.) grade siehts
nich unbedingt danach aus (.) ja also ich kann mir vorstellen mal irgendwann einfach nich in der Schule
zu sein (.) nich unbedingt so was (.) und von daher merk ich halt (.) das ich da eigentlich so’'n bisschen
(.) so eigentlich mit den Anforderungen mit denen ich konfrontiert bin ich so’n bisschen (.) vorbei
schlittere mh (.) (?) wie soll ich den Bogen schlielen (?) (.)

I: Also weiB nich is (.) mh (.) also wenn der Bogen fiir dich geschossen is (?) oder (.) kommt
noch was ich weif es nich

C: () Na ja gut dann schlieR ich den Bogen @.@ //@is dein Bogen@// @ja klar@ also (4) mach ich mit
dem Vorbereitungsdienst weiter (.) also wie gesagt ich hab ja das Studium eigentlich angefangen (.)

also klar so der Punkt ah so Berufsvorbereitung ah vielleicht auch (.) jaja ((an die Interviewerin gerichtet,
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hat nach einer Zigarette gebeten)) also vielleicht auch ahm (.) vielleicht auch wieder'n Bildungstrager
haltn besserer also so was hatt ich mir alles vorstellen kénnen (.) ja (.) weil's jetz halt sehr die
Lehrerposition 'n bisschen privilegierter war als jetz bei irgend’nem Bildungstréager anzufangen (.) ahm
und war auch eigentlich so auf diese Richtung () &h Lembehindertenpédagogik eigentlich also
eigentlich war ganz klar ich mach Lernbehindertenpadagogik Lb (.) und als (.) als Zusatz noch Vh (.)
weil's ne gute Erganzung is (.) und das eigentlich ((unverstandlich)) (.) und im Grunde genommen war’s
dann halt so das (.) ahm ja also Hoffmann mir schon da das Herz aufjeschlossen hat also dafir fir Vh
(.) und ich dann halt so in den Praktika so’n bisschen geschaut hatte (.) ob das funktioniert (.) und (.) ich
eigentlich schon gemerkt hatte (...) so flr mich das ich=das ich schon den Schilern nah sein kann also
(.) also das die Schuler mich schon (.) schon anziehen also och faszinieren und gleichzeitig ihnen-
ihnen aber auch emotional mich nah flhle //mmbh// (.) und dann hatt ich halt als dann die Entscheidung
war (.) wo mach ich halt Vorbereitungsdienst (.) hab ich dann tberlegt (.) und hab mich dann schon
eigentlich so mehr zu (.) flr also zur Vh-Schule hingezogen gefihlt (.) ich war schon skeptisch (.) also
ob ich ob ich’s schaffen kdnnte (.) und ah gleichzeitig war’s natlrlich aber also im Endeffekt hat dann
irgendwie so die Herausforderung den ah (.) ah (.) ah so den &h ((unverstandlich)) //mmh// das hatte
auch nich Sinn gemacht also weil (.) ich merk das sin halt auch Angste so'n bisschen bei mir dabei und
(.) und (..) na ja das is dann schon reizvoll fiir mich wenn ich merke da (.) da entwickl’ich so Angste das
ich dann auch in die Richtung gehe (.) also (.) das dann auch einfach gucke (.) also (...) also’n Freund
von mir der hat immer (.) so (.) ne Zeit ah (.) so so esoterische Schinken (.) ((sehr leise bis+)) und
damals irgendwie so Astrologie und solche Sachen mein Horoskop erstellt und dann war eben so (.) so
sein Abschlusssatz war irgendwie so dann die Angst ist dein Ziel und das war //@.@I// irgendwie und
der Satz=und der Satz hat mir jefallen //mmh// das hat mich irgendwie beriihrt und das hat ich
irgendwie hat ich das so letztes=letzten Sommer das Gefiihl okay du machst das irgendwie so probierst
das mal aus (.) und war dann auch im Endeffekt (.) ging das auch alles gut (.) also muss ich sagen (.)
also (.) kam da mit rein (.) und (.) hab och jemerkt (.) also (.) das also d’ja klar die Seminare haben
natlrlich zutiefst frustriert da und angenervt haben und was da so passiert ((unverstandlich)) mit diesem
Scheil® da aber so in Schule hab ich mich eigentlich sehr wohl jefuihlt und och mit'n Schiilern und (.) und
hab eben wirklich gemerkt ich (.) sie nerven mich nich neh also (.) und das war immer mir irgendwie
wichtig (.) das (.) weil wenn ich merke das ich genervt werde das is irgendwie ScheifRe (.) und (.) aber
trotzdem muss ich irgendwie sagen (.) als dann so die Sommerferien kamen (.) da war ich dann am
Zweifeln (.) weil (.) weil da hab ich gemerkt das ich kraftemafig irgendwie richtig nachgelassen hab (.)
also ich bin (.) ja die letzten Wochen é am Zahnfleisch gekrochen (.) und (.) und das war dann wirklich
nich mehr gut (.) was da so passiert is (.) also (.) und da (.) da stand fiir mich dann schon auf jeden Fall

die Frage (.) ob’ irgendwie (.) ob ich’s weitermachen kann (.) also (.) und das weel} ich nich (.) also (.)
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ich meine dieses Jahr will ich so’nso noch zu Ende machen //mmh mh// das is klar und ich glaub im
Endeffekt (.) ahm so grof ist die Entscheidungsfreiheit &hm am Ende werd ich glaub ich (.) die Stelle
nehmen die mir angeboten wird //mmbh// also so groR is mein Spielraum da nich aber (.) aber ich hab
jetz im Sommer auch wirklich lange driiber nachgedacht (.) also och vielleicht auch konsequent zu
sagen (.) die Entscheidung zu treffen Vh nich /Immh// weil ich (...) also ich=ich weif} es halt im Endeffekt
wirklich nich so richtig weil klar ham se also meine Akkus war'n leer (.) und das hat is natirlich och dem
Vorbereitungsdienst geschuldet also es war weniger Stress in der Schule das war mehr Stress im
Seminar und der Druck (.) und ich steh natlrlich auch massiv unter Druck weil ich (.) auch einfach
irgendwie das zu Ende bringen muss und ah (.) naturlich auf alle A-Stadt festgelegt bin //mmh// also
wegen den Kindern und ich natlrlich jetz och also aus meiner finanziellen Situation (.) also mich
befreien muss //mmbh// und (.) natirlich hab ich einfach Existenzangste (.) also (.) ich bin ja nich alleene
jaund ahm (.) das druckt //mmhl/ also so die Vorstellung jetz vielleicht nachstes Jahr fertig zu werden
(.) und vielleicht wirklich sieben Jahre im Endeffekt sinds ja dann sieben Jahre geworden (.) statt drei
@.@ /l@.@// den Vorbereitungsdienst den hat ich irgendwie Uberhaupt nicht auf der Rechnung @.@
also ich wusste das es den gibt (.) aber ich hab den richtig wegjetrommelt (.) also (.) war nich existent (.)
hat nich dazugehért (.) also war ne super Verdrangungsleistung (.) und das war schon also jetz so die
Vorstellung irgendwie so nach sieben Jahren (.) dich ich darin investiert habe (..) dann vielleicht ohne
Stelle da zu stehen (.) das is (.) war natirlich richtig richtig bitter //mmh// und ah (.) ja und von daher (.)
merk ich halt schon (.) wie gesagt das ich da halt unter Druck stehe und von daher (.) und ich mein
meine Sem-minarleiter oder viele Seminarleiter haben eben nichts besseres zu tun als den Druck (.)
IImmbhl// ansténdig zu erzeugen (.) das vielleicht so noch zu dem (.) und weef} ich nich vielleicht lag’s
och daran also vielleicht war's och dem geschuldet das ah das dann halt wirklich och so die Kraft nich
mehr da war //mmh// aber (.) ich weil} es nich keene Ahnung (.) ich werd’s sicherlich och dies Jahr nich
rauskriegen weil ja die Prifungen dann anstehen //mmhl/ (..) aber ich hatte halt wirklich zum Ende
gemerkt (...) ich war emotional och nich mehr da (.) also es war (.) ich war anjenervt (.) also konnteste
((sehr schnell bis +)) ja nich ich hatte mich sicherlich so weit unter Kontrolle das ich das an den
Schulern nich ausjelassen hab (+) aber (.) das war nich mehr jut //mmh// und (.) und gleichzeitig war ich
ja halt och verletzlich //mmhl/ also (.) ((unverstandlich)) wenn de nich jut droff bist und (.) und ja und
wurde dann natlrlich verletzt also jetz nich so schlimm aber es war (.) ich war=glaube ich war
angreifbar //mmhl/ also wenn ich irgendwie jut droff bin (.) fallts meinen Schulern wirklich relativ schwer
also mich zu verletzen also (.) da (.) da mussen schon echt schlimme Sachen oder groRe Sachen
passieren also (.) die da (.) ich mich=mich da wirklich verletzt fiihle aber (.) es war halt zum Schluss
nich mehr so obwohl se ja eigentlich jar nich so bose zu mir warn aber=aber ich hab dann och jemerkt

das ich och vieles (.) ich hab irgendwie keen Schutz mehr //mmh// und ahm ich war wirklich schutzlos
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IImmbhl// ich hatte och so das Jeflihl schutzlos zu sein und in der Schule (..) ja halt auch=auch jemerkt
das ich auch vieles mit nach Hause nehme (.) so (.) das es so unbewusst so Konflikte in der Arbeit die
ich so in der Schule habe (.) und (.) und die ich dann teilweise mit meinen Kindern austrage //mmh//
und das ist natirlich richtig Mist //mmhl/ also (.) ja dadurch hab ich im Sommer Uberlegt ob ich ob ich
wirklich ((unverstandlich - Entscheidung)) ah fir mich treffe (.) grad nich (.) aber ((Rausper)) im=im
Grunde genommen ich weil® es halt nich //[mmhll ja weil ich &hm (.) na ja ich werd’s wie gesagt auch
dieses Jahr nich rauskriegen ob das okay is fur mich oder nich (.) weil dies Jahr halt das alles unter
Thema Prufungsstress laufen wird und (.) eigentlich (.) das was ich in der Schule mache relativ
bedeutungslos is //mmh// also im Endeffekt ist entscheidend /Immh// wie meine Unterrichtsbesuche
aussehen und nich was ich fur'ne Arbeit in der Schule leiste (.) ahm und dann im Endeffekt wird (.) ja
werd ich die Stelle nehmen die se ham //mmh// oder (.) ich (.) weid ich nich aber (.) ich weil} nich ob da
soweit Klarheit ((unverstandlich)) also prinzipiell hab ich schon=schon’n sicheres Gefuhl das es ne
Geschichte is die ich &h die ich tun konnte und die gut fur mich war (.) also wo ich auch ja wo ich auch
wirklich das Geflhl habe das ich da auch’ne gute Arbeit machen konnte (.) also (.) und ich hab mich in
dem Bereich schon relativ gut kennengelernt also (.) so was ich zu leisten vermag und was ich nich zu
leisten vermag also ich hab och wirklich ne Idee entwickelt was ich als Padagoge so bewirken kann und
das muss ich sagen das hatt ich am Anfang nich so richtig weil (.) so richtig (.) ich hatte am Anfang
immer so’'n Klischeebild vom Sozialpadagogen im Kopf und dem entsprach ich irgendwie nich //mmh//
(.) und da hab ich mich auch manchmal so unzulanglich geflhlt dacht ich ey das is Mist und (.)
mittlerweile is da schon (.) auch dadurch das ich halt och wirklich och lange im Bereich Schule
gearbeitet habe ich hab ja auch wahrend des Studiums eigentlich die ganze Zeit als Sozialpadagoge
gearbeitet (.) bei mehreren Vereinen und dadurch (.) weil} ich (.) ja was ich=was ich geben kann
IImmbhl// ja und ich denke (.) und ich denke das sind keene schlechten Sachen die ich geben kann (..)
aber (..) und ich denke es is ware och ne gute Sache fir ne Vh-Schule (.) was ich geben konnte (.) denk
ich also ich kann mir vorstellen das es schon prinzipiel'n Platz is (.) der (.) mein Platz sein kann Klasse
IImmh// aber gleichzeitig (.) weel ich nich ob ich da (.) auf Dauer wirklich richtig gliicklich sein kdnnte
das och nich (.) also das es mir wirklich gut geht (.) wenn ich mir jetz vorstelle hier an der Goetheschule
(.) so’n Leben lang zu bleiben (.) und eigentlich heilt es wenn man da verbeamtet is und an’ner Vh-
Schule is das man dann auch wirklich (.) dann da bleibt //mmbh// und die Chancen da wegzukommen
sind relativ gering (..) weil} nich (.) also (6) weil® halt aber och nich ob ich im Endeffekt is das ja wirklich
dein Entscheidungsspielraum aber also fur=fiir mich hab ich da ne Entscheidung zu treffen //mmhl//
((unverstandlich)) //mmhl/l und damit schlie} ich @.@ //@.@!/

I: Ja mh ich hab noch’n paar Fragen

C: Frage oder ich (.) ((kurze Unterbrechung — kleine Pause))
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I: Ich wi=ich will noch mal ganz an Anfang zuriick @.@ und zwar hattest du angedeutet das
deine Tante ne besondere Rolle gespielt hat und (.) das war mir noch nich ganz klar vielleicht
kannste //((Rausper))// davon noch mal erzahlen?

M: Ahm (...) na ja es is so also ich bin (...) also meine Eltern also w=wir=also grof8 jeworden bin ich im
Haus ah zusammen mit meinen Eltern und meinem Bruder (.) und &h in dem Haus selber also in’ner
anderen Wohnung ahm meine Tante und meine Oma=also meine Oma ist dann irgendwann gestorben
(.) und (.) ja und meine Tante also wie gesagt Lehrerin (.) und sie hatte halt immer so’ne Position
in=also sie hatte sich dadurch das sie Lehrerin war naturlich auch relativ viel Zeit (.) also so fiir uns (.)
also (.) wahrend meine Mutter (.) mein Vater sowieso aber meine Mutter so durchs Berufstatigkeit (.) ja
ah halt so klar erst am Abend kamen (.) war auch (.) fur uns dann eben Hauptbezugsperson //mmh//
weil meine Tante halt immer da war (.) ja //mmh// sie war halt nach der Schule da und sie war halt in
den Ferien da (.) und dadurch (.) bin ich schon 'n stiickweit bei ihr mit gro geworden (.) und gleichzeitig
war sie halt och immer so noch so’'ne Person die (.) nich so’ne Elternposition inne hatte (.) also (.) es
war (.) s=so in der Hierarchie war das irgendwie nich so weit aus’nander also es warn stiickweit
gleichberechtigter //Immh// also und dadurch konnt ich och irgendwie ne janz andere Kommunikation mit
ihr pflegen als=als das mit meinen Eltern also (.) war wesentlich offener neh also (.) nich unbedingt
vertrauensvoller aber (.) ja also=und dadurch hat'se mich schon’n stlickweit och jepragt und (.) ich hab
naturlich ihre Lebenswelt natrlich auch hautnah miterlebt //mmbh// also so als Kind und klar interessiert
dich das so als Schiiler (.) wenn de da irgendwie ahm ne Lehrerin vor dir hast und ah (.) sie hat
natrlich och viel erzahlt und (.) ja also gleichzeitig jetz als Mathelehrerin ah och viel mit uns gemacht
und ((unverstandlich zu leiser)) oder so'n Krams (.) also //Immhl// aber wie gesagt also ich wollte (.) also
der Entschluss Lehrer zu werden kam ja wirklich erst richtig (.) also war=war ja so wahrend der Kindheit
oder Jugend tberhaupt nich vorhanden also=also Lehrer war och so die Vorstellung (.) so in’n starres
System eingezwangt zu sein also so wenig Freiraum zu haben und @hm (.) ja (.) also da (.) war so
Sozialpadagogik naturlich ne ganz andere Geschichte //Immhl// ja (.) und das war auch heutzutage ist
das glaub ich nich mehr so aber als ich Sozialpadagogik angefangen habe das war wirklich (.) so
Sozialpadagogen und Lehrer (.) das war ne vollig anderer Menschenschlag //mmhl// also wahrend
natlrlich Lehrer irgendwie so angepasst waren so die Flippigen das war'n die Sozialpadagogen das is
glaub ich heutzutage nich mehr so //mmhl/ also die (.) aber damals konntste das schon vom AuBeren
erkennen //mmbh// also wer Lehramt und wer Sozialpddagoge is und=und es war halt nattrlich einfach
so die Vorstellung so ungebunden zu sein freier zu sein so in der Tatigkeit //mmhl// und das hat mich
schon lange abgeschreckt (.) also vor &hm (.) also &ah davor Lehrer zu werden (.) weil so auch einige so
in der Umgebung ham dann so Lehrerstudium angefangen (.) hab ich gedacht boah nee (.) um Gottes

willen nich und eigentlich so der Umschwung kam dann wirklich erst als ich bei dem Bildungstrager war
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(.) und auf einmal mich so begrenzt gefiihlt hab ja und so (.) so eingeschrankt in den Mdglichkeiten
/Immbh// und da kippte das dann //Immh// also das auf einmal (.) so Lehrer auf einmal die Vorstellung
war okay und du (.) kannst halt wirklich Beziehungen aufbauen und=und langfristig Beziehungen
aufbauen und wirklich so’n richtig groRen Teil Kindheit und Jugend einfach mitgehen //Immhl// ja (.) was
ja auch nich irgendwie jeden (.) so wenn de als Fachlehrer eingesetzt wirst (.) isses natirlich nich so
/Immbhl// ja (.) aber ((Rausper)) das war hauptsachlich auch der Grund warum ich dann auf Lehramt
gewechselt bin //mmbh// also

I: Und du hat’st erzéhlt das ihr dann bei der Kommune irgendwie so Ideen hattet fiir'n freies
Schulprojekt ? //mmh// Kannste da noch mal was driiber erzahlen?

C: ((unverstandlich)) @.@ ((ztindet Zigarette an)) also wir hatten keene konkrete Vorstellung also ahm
(.) was wir machen wollen (.) also=also klar war ja (.) so summerhill* natdrlich so unser Vorbild /[mmh//
also das war so das Erste (.) womit wir so in Berlihrung gekommen sind aber eigentlich sind wir darauf
gekommen weil wir halt damals in der Zeit uns halt (.) also wie gesagt das war halt so (.) so diese
Nachwendephase wo (.) wo sich so unsere Perspektive die so wahrend der Wende so voll nach auflen
gerichtet war und och so unser Aktionsradius (.) wo sich das dann total wandelte und wirklich (.) so die
Perspektive nur noch auf uns lastet &h gelagert war und (.) und damals (.) war halt klar Kindheit
aufgearbeitet war ja gnadenlos ja und so (.) so mit unseren begrenzten Mdglichkeiten ((unverstandlich))
II@.@/I und aber da war natlrlich auch ganz entscheid-was auch wichtig war (.) war natirlich das
auch’n Zusammenhang mit DDR zu bringen //Immbh// also mit DDR-Gesellschaft also damals war (.)
ahm weil® nich ob das mittlerweile nich mehr so’'n Begriff aber (.) so der Psychotherapeut von der
Diakonie der Maaz (?) weil® nich ob de den kennst (?) /Immhll der ((unverstandlich)) nach der Wende
Geflihlsstau geschrieben (.) war fiir uns’'n janz wichtiges Buch (.) also wo er (.) so gesellschaftliche
Strukturen und Personlichkeitsstrukturen so mit'nander in Verbindung gebracht hat und das war fir uns
ganz zentrales Thema (.) also so Maaz &h war’n wir unheimlich angetan von (.) und (.) wir hatten uns
halt einerseits och auf Grund natlrlich auch unser ehemaliges politisches Engagement och mit
gesellschaftlichen Strukturen also innerhalb der DDR auch sehr stark auseinandergesetzt und es waren
fir uns damals natirlich war das Schule ja und da’f stand fir uns natlrlich auch ganz klar so die Frage
im Raum (.) was=was Schule mit uns jemacht hat (.) also und wie Schule uns gepragt hat und (..) ja @h
das ham’'wer mh weif3 ich nich im Nachhinein vielleicht auch (.) weif ich nich also wir ham’s sehr kritisch
gesehen (.) //mmh// ja also ich seh das immer noch kritisch vielleicht nich ganz so kritisch (.) aber (.)
damals da ham wer’s sehr kritisch gesehen und deshalb war einfach das Bestreben och da (.) da was
dagegen zu setzen da irgendwas neues zu machen ja //mmbh// also ohne das wir jetzt (.) irgendwie ne

Idee haben ah wie Schule aussehen kénnte oder so soweit is das ja nie gegangen es ging eigentlich

* Erste antiautoritire Schule in England
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immer (.) wie gesagt so das Fundament war eigentlich so das das wir uns so mit DDR Schule
auseinandergesetzt haben und &hm (.) und da halt wirklich unbedingt was machen wollten //mmhl/ weil
wir haben auch selber eigentlich so'n Leidensdruck bei uns versplrt haben (.) ((leise bis +)) ob der
wirklich da war weif3 ich och nich also //@.@// @.@ aber (.) damals hatt'n wir ihn so empfunden &h was
Schule mit uns=was Schule uns angetan hat //[mmhl/ ja (.) und da wollten wir irgendwas tun //mmbh//

I: Und dann ahm (.) deine Arbeit in dem Obdachlosenprojekten du hast da gesagt das das
irgendwie so’n schwarzes Lo- oder (.) fiir dich die Obdachlosen 'n schwarzes Loch waren
/Immh// kannst du davon noch mal erzéhlen (.) wie das war?

C: Ahm na das war (.) also es war so'’n Odachlosenfriihstiick //mmhi// was wir gemacht haben und (.) im
Grunde genommen war das so das weil (.) die Halfte der Leute die zu uns kamen (.) ahm warn halt
wirklich obdachlos (.) die andere Halfte das warn also es war ’'ne Christusgemeinde in der
RodelerstraBe da draufen und (.) die andere Halfte war (.) ja eigentlich so Anwohner //mmhl/ also die
(.) ((leise bis +)) ja viele Alkoholiker (.) viele Manner (+) (.) und (.) das was ich irgendwie also so die
richtig klassischen Obdachlosen warn’s auch aber nicht unbedingt (.) nich ausschlieBlich //mmh// so
und damals so (.) na ja so viele Punks und damals so die StralRenpunks die (.) die damals (.) och viel in
A-Stadt warn ahm kamen och oft zu uns (.) und da (.) hat ich irgendwie gemerkt (.) das also teilweise
sallen Leute da in dem Café (.) die (.) den’s finanziell nich schlecht ging also die hatten (.) ich hatte
irgendwie ofter Leute (.) die hatten mehr Geld als ich (.) ja (.) also durch ihr (.) ihr Arbeitslosengeld oder
selbst mit ihrer Sozialhilfe (.) war also so von Lebensumstanden war das eigentlich okay so (.) viele
warn mh (.) finanziell och (.) durch Sozialhilfe abgesichert //mmh// durch’s Arbeitslosengeld oder
Arbeitslosenhilfe und (.) und aber was ich damals so gesehen hab was ihr eigentliches Problem was die
so kaputt jemacht hat war so’'ne Leere die (.) die so in ihrem Leben herrschte (.) und es war'n halt auch
viele gebrochene Gestalten also Manner die von ihren Frauen verlassen worden sind und die (.) dann
halt so mit Alkohol anfingen und (.) und die hatten ich hatte irgendwie das Gefiihl (.) die hatten nischt
mehr Schones irgendwie (.) also (.) wenn ich mir die so angeguckt hab das war irgendwie alles so grau
und grau und grau (.) war das (.) ja (.) und das hat mich (.) also (.) das hat mich echt fertig gemacht
IImmh// also so (.) also ich erleb das irgendwie wenn ich jetzt zum Beispiel so an der Schule bin (.) ich
mein das is och nich grad so (.) das ahm (.) ah so das Gliick was da Uberall aus jeder Ecke sprief’t also
Uberhaupt nich aber (.) aber wenn ich so mir die Kinder oder die Jugendlichen anschaue das hat
irgendwie (.) die ham irgendwie so’ne Power ja so’ne Energie //mmh// und die is manchmal janz schon
destruktiv aber (.) aber das hat oftmals was kraftvolles och was total leidvolles also (.) mocht ich mir
manchmal tberhaupt nich alles annehmen //mmhl/ also (.) so bei den Kindern frag ich mich manchmal
och wie die das aushalten also ich denke ich war schon langst zerbrochen wenn ich an ihrer Stelle war

(.) aber (.) aber das is halt och so'ne Sache so so’n Kind (.) wo ich denke (.) ich ja (.) ich hatt’s nich
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jeschafft also mit solchen Umstanden klar zu kommen (.) ((pustet aus)) und die powern halt weiter ich
mein die powern halt och teilweise gegen mich dann so und das is teilweise alles wie gesagt janz schon
destruktiv und geht irgendwie och manchmal véllig in die falsche Richtung und was mich dann aber da
is eben die Kraft da Immhl/l wahrend so im Obdachlosencafé da war (.) ((leise bis +)) ((unverstandlich))
war irgendwie vollig die Kraft weg //mmh// so véllig leer und ausgepowert (.) und’s ging immer so drei
Stunden (.) und dachte drei Stunden das ging nich nur mir so das ging auch so den andern (.) du warst
wie s=also es ging immer von um sieben bis um zehn wir sind um zehn nach Hause gefahren und ham
uns ins Bett gelegt und mussten schlafen //mmbh// weil wir warn wie ((saugt Luft ein)) wie ausjesogen
IImmh mhl// und (.) es war auch (.) ich hatte auch damals noch die Entscheidung ja (.) also als ich bei
dem (.) ahm Beschaftigungsprojekt was ich damals der Vertrag ausgelaufen war bevor ich bei dem
Bildungstrager angefangen hab hab ich zur gleichen Zeit 'n Arbeitsangebot &hm von der Diakonie ahm
also dieses Obdachlosen ahm diese Einrichtung dieser Raum ahm (.) da=da voll zu arbeiten
beziehungsweise die hatten mir irgendwie zwei Sachen angeboten und das andere war so ambulante
Betreuung von Alkoholikern /Immh// (.) und (.) und die Arbeit schien mir prinzipiell einfacher (.) weil
als=bevor ich bei dem Bildungstrager angefangen hab hat ich ja so wirklich mit Jugendlichen okay so
wenn ich mal so im Kinovorstellung oder irgendso’n workshop jemacht ahm warn das halt
Kinderjartengruppen oder Grundschulklassen oder halt intressierte (.) Sekundarschiler //mmhl/l aber
das war nich wirklich schwierig und ich wusste ja schon (.) so bei dem Bildungstrager (.) das klingt
theoretisch schwieriger also das wird anders sein und &hm (.) wo ich dachte gut ((unverstandlich))
Arbeit machste Alkoholiker betreuen das kriegste irgendwie hin //[mmh// das is &hm (.) das is die
einfachere Arbeit aber (.) wo ich dann (.) mir das auch angeguckt hab und dann auch fiir mich sagen
musste nee das is ah (.) das is keen Platz mh an dem ich sein mdchte //mmh// also weil mich das
uberfordern wirde //mmh// also (.) also es is was anderes wirklich glaub ich mit Jugendlichen
zusammen zu sein (.) das is halt was kraftvolles //mmh// ja und es is ah (.) auch wenn'’s vielleicht auch
wirklich vielleicht kompliziert is aber (.) nee is es nich also ich denk ne gute Obdachlosenarbeit zu
machen is viel komplizierter (.) ne (.) also da wirklich da zu sein (.) //mmh// wirklich anwesend zu sein (.)
ich konnt ich nich //mmh// konnt ich nich /Immh// ((schwer verstandlich: da is fur mich kirzer)) zu
meinem //[mmhl/

I: Ahm (.) ich habe hier noch stehen Bioenergetik @.@ //@.@// das wiirde mich auch noch
interessieren (.) weil das=das war mir kein Begriff so (.) was

C: Hat jetz aber mit Berufsfindung nischt zu tun @.@ //@.@I// nee das= also wir hatten uns damals (.)
also wir hatten damals sehr viel (.) also das fing eigentlich schon wahrend meiner Abiturzeit an also
damals war ja so anjesagt so Alice Miller (.) so ah so (.) so aus der Psychologie und Psychoanalyse

Psychotherapie /Immhl/l so halt sich irgendwie mit Alice Miller=auf einmal mit Alice Miller
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auseinandergesetzt (.) und ahm (.) ja und in der Zeit (.) als wir da irgendwie so (.) uns damit beschaftigt
hatten war halt Maaz ne wichtige Figur weil so mit seinem (.) gut der war damals ja noch in allem
Medien prasent //mmbh// und hat sich da immer schon feiern lassen (.) und der hatte ahm ((sehr leise:
von dem is es glaub ich durch den gekommen )) weil er hatte damals ahm so aufjebracht Wilhelm Reich
(.) den hat er so (.) firr sich so irgendwie entdeckt und hatte irgendwie Kontakt (.) zu Leuten &h aus
Berlin und (.) und dartber sind wir eigentlich auf Wilhelm Reich gestof3en (.) und Wilhelm Reich der war
damals so wahrend der 68iger unheimlich popular (.) und ahm und das hat uns schon fasziniert also
und wenn man’s (.) es fing eigentlich an das ahm (.) ahm das in Berlin da hatte so’n Professor (.) das
war eigentlich so’'n Wirtschaftsprofessor (.) so'n ganz verrlckter Typ (.) so ein bisschen (.) und der hatte
immer Mittwochs abends hatte der ahm (.) ich glaub es war (?) gibt's ne technische Universitat (?) es
war nicht die freie Universitat ((unverstandlich)) //(?)Humboldt(?)// nee nee (.) es war im Westen also
es war nich die freie Universitat ((unverstandlich)) lles gibt technische, freie und glaub ich
Humboldt// ja ja technisch=also dann war's die Technische /lahall und da war der irgendwie
Wirtschaftsprofessor also und ah (.) hatte fur sich irgendwie mal Wilhelm Reich entdeckt und dartber ist
der mit Bioenergetik eben in Kontakt gekommen und ((unverstandlich sehr leise)) aber es war echt (.)
der war (.) der war schon cool weil der hat halt immer Vorlesungen dazu angeboten och Seminare (.)
und damit bin ich in der zwolften Klasse dann den letzten Wochen immer nach Berlin gefahren (.) und
da halt zu seinen Vorlesungen //mmbh// also (.) und (.) ja also es hat uns lange Zeit beschaftigt (.) so
also der Reich der hat ja so (.) viel mit Lebensenergie gearbeitet also so (.) eigentlich so=also er hat
eigentlich so als Psychoanalytiker angefangen war eigentlich so’n Musterschiler von (.) von Freud (.)
hat dann total mit ihm gebrochen also hat inzwischen mit allen gebrochen weil er (.) so Theorien
aufgestellt hat (.) er hat sich dann auch bisschen Verschworungstheorien so’n bisschen hinein
gesteigert (.) und &hm und hat dann aber eigentlich so’ne Theorie entwickelt (.) so von Lebensenergie
die halt (.) uns umgibt also die halt irgendwie allumfassend is und halt ((unverstandlich)) halt starker
konzentriert und (.) letztendlich psychische Storungen (.) letztendlich zu Blockierungen f=also was weil}
ich Gluckgefuhle heilt halt die Lebensenergie kann halt im Korper stromen //mmh// und das wenn halt
durch psychische ah Storungen kommt es halt zu Blockierungen und ah ja dann fliet halt
Lebensenergie nich mehr das war so sein Ansatz von Therapie und (.) also was (.) ja schon och so in
einige Therapierichtungen dann och wirklich grundlegend mit eingeflossen is also (.) so Korpertherapie
hat der letztendlich so mitbegriindet und (.) ob das nun (.) dann ham wir so hohle Energien andere
nenn’s halt anders aber sicherlich war er da an nem Thema dran an dem andere och dran sind und die
uns halt weitergefiihrt haben (.) und &hm (.) ja (.) das hatte fiir uns ziemlich starke Ausstrahlungskraft
und hatten wir noch so’ne ((unverstandlich)) das Ding hat hunderprozentig nich funktioniert @.@

ll@.@/I wir lagen da generell falsch (.) also der hatte letztendlich dann ne Apparatur entwickelt also das
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war'n so verschiedene Schichten aus Metall und organischem Material und verschiedenen Materialien
(.) da ha ich och also nich ich sondern’n Freund von mir //@.@// also so’'n Kasten ja wie so'n
Klohauschen /l@.@// und (.) da sollte man sich halt eine Stunde reinsetzen (.) pro Tag und dadurch
also in diesem ((unverstandlich))-akkumulator so hieR das Ding ((unverstandlich —akkumulator)) is halt
die Konzentration der ((guten)) Engerie wesentlich hdher um das vielfache Potential und ahm das tragt
dann zur psychischen Gesundung bei @.@ wir ham auch so’'n Ding gebaut @.@ aber es war //@is ja
cool@// im Endeffekt @.@ //@.@// nischt gemerkt @.@ //@.@// also (..) ja (.) also es war sehr breit
was er so gemacht hat //[mmhl// also es ging dann schon och also angefangen wirklich so (.) war ja
wirklich anfanglich Psychoanalytiker (.) hatte man ja so diese korperorientierten Geschichten gemacht
und ging dann aber schon rein och in physikalische Bereiche och Gesellschaft=also so 68 die 68iger
ham ihn ja geliebt so flr seine ah Gesellschaftskritik also (.) und da ham sie=also grad die Seite war
sehr=sehr popular (.) also er war da hat so’n ziemlich breites Spektrum //mmhl// an Forschung gehabt
() aber teilweise globe ich auch janz schon verschroben //[mmh// also mh

l: Ahm beim Studium da hast du gesagt das der Hoffmann fiir dich schon dhm auch mit
ausschlaggebend war die Fachrichtung zu wahlen //mmh// (?) kannst du da noch mal erzéhlen
wie das kam und wie das war (?)

C: Also (.) ich mein ich hab ihn ja generell gemocht ja also (.) ich mag ihn immer noch gern (.) also ich
finde das er (.) sicherlich so (4) weel ich nich hat er fachlich och einiges drauf (.) hatte sicherlich auch
den Studenten einiges zu bieten (.) na ja und also ((leise nich in meinem /@.@I/)) also &h (.) aber und
is sicherlich glaub ich so als (.) als Lehrer é einfach gut weil er halt einfach so zum Querdenken so
anregt und da einfach sein Spall dran hat und sehr unkonventionell is und einfach nich so (.)
ideologisch verbohrt wie einige Andere sind am Institut also (.) ja wirklich so’n Denker is und so’'ne
Freiheit von Denken och einfach fordert also wenn ich so an meine Priifung denke bei ihm (.) es hat
einfach Spal gemacht mein Staatsexamen zu machen (.) weil wirklich’s Geftihl is okay du kannst dich
mit was auseinander setzen und kannst rum diskutieren und ahm ja also kannst auch Freude dran ham
wo ich so bei andern denke (.) da war das nich so (.) aber (.) gut also wie gesagt das war halt
angenehm so bei ihm zu haben aber=aber was ich halt wirklich so richtig an ihm gemocht hab (.) das is
wenn er also er erzahlt ja immer gerne (.) also seine Geschichten was ja och manchmal nervig sein
kann (.) wenn er sich so wiederholt und so aber (.) aber wenn er so von (.) von Vh-Kindern erzahlt (.) is
mir das Herz aufjejangen und (.) na also man hat jesehen das er=das er die wirklich mag //mmhl/ und
das=das Gefiihl hat er riiberjebracht (.) und er hat aufne janz liebevolle einflhl-dh-same Art auch nich
versch=schoben also=also von den Kindern erzahlt aber auch nich so ideolog (.) also idealistisch
versponnen so als Weltretter oder so ja (.) also was och manche so drauf ham (.) nee er hat einfach

sehr (..) also er hat einfach so erzahlt das es mich wirklich (.) immer sehr berthrt hat //[mmh// (.) und (.)

32



981
982
983
984
985
986
987
988
989
990
991
992
993
994
995
996
997
998
999
1000
1001
1002
1003
1004
1005
1006
1007
1008
1009
1010
1011
1012
1013
1014

und dafir bin ich ihm echt dankbar (.) also wie gesagt egal ob ich jetzt Vh (.) weitermache in letzter Zeit
sieht’s (.) danach aus oder auch nich aber (.) aber ahm da bin ich ihm wirklich dankbar dafiir //mmhl/
also (.) das is (.) was ich ihm als Prof verdanke

I: (?)Und kannst du mir noch was von den ahm Praktika erzahlen im Studium (?)

C: ((Rausper)) Na ja im Grunde genommen hat ich ja nur zwei (.) also (.) also die zwei Blockpraktikas
fir Lb und Vh (..) und das erste (.) also ich hab zuerst Lbpraktikum gemacht das (.) hab ich in der
Lessingschule gemacht (...) und das war eigentlich ne schone Sache also da war ich echt also da hatt
ich ne gute Mentorin die war (.) also (.) methodisch richtig fit sie hat (.) also (.) sie hat wirklich ne Art von
Unterricht gemacht (.) wo ich denke okay also wenn ich da mal hin komme (.) das is (.) das is gut (.)
was sie da tut also so (.) sowohl (.) erzieherisch also (.) als auch was sie im Unterricht also so betrifft
also im Grunde 'ne groRRe Methodenvielfalt hat'se mir gezeigt=also ohne das sie sich jetz Uberarbeitet
hatte //mmh// so mit Vorbereitung aber das hat also (.) also es war irgendwie gut zu sehen also das (.)
gut sie hat auch schon paar Jahre Erfahrung (.) aber (.) man hatte irgendwie das Geftihl sie macht eine
Arbeit die wirklich gut ist (.) //mmh// und (.) und man konnte das auch so machen (.) also es war nich so
es gibt ja auch so diese Lehrertypen die (.) was weild ich auch wenn se selten gibt aber sie gibt's ja die
(.) bis nachts um zwdlf hangen und Vorbereitung und basteln und (.) also wo ich von vornherein schon
sagen wurde (.) also darauf hab ich keene Lust //Immhl/ also kdnnt ich gar nich also so (.) &hm diese
Uberengagierten (.) was ja filr die okay is also aber ich kdnnt es nich leisten und ich will es auch jar nich
leisten (.) gleichzeitig mag ich natrlich auch nich so’n Schmalspurlehrer sein der so irgendwie alles nur
so runter reiflt (.) und bei ihr hatt ich das Gefiihl (.) also sie hat das im begrenzten Rahmen
((unverstandlich)) also das is machbar und es is trotzdem immer noch richtig gute Arbeit die sie leistet
IImmh// und das hat mir (.) das hat mir jut jefallen //mmh// also und och mit der Klasse sie hatte das war
ne neunte (.) Lb-schule (.) das war'n gutes Arbeiten also wo ich sofort schon gemerkt hab okay also da
an der Lb-schule (.) konnt ich mir vorstellen //mmh// das is'n schones Arbeiten /I[mmh// also (.) das hat
echt Spal} gemacht (.) ja dann das zweite Praktikum das war dann halt an der Goetheschule wo ich
auch jetzt bin (.) ja (.) war auch bei dem Mentor den ich jetzt als Betreuungslehrer hab (.) und ja es is’n
janz Lieber (.) ahm (.) also den muss man halt irgendwie einfach mogen aber gleichzeitig als Lehrer is
er och’n ziemlicher Totalausfall //mmh// also (.) auch als=als Mentor sowieso @.@ also //@.@// also (.)
ah ja (.) also das war das is jetz im Vorbereitungsdienst so das er sich halt der is hier nie anwesend bei
mir im Unterricht ne (.) ich weel} jar nich wie viel Stunden ich allein verantwortlich ((unverstandlich)) ich
weel es irgendwie nich weil er halt nie da is //[mmh// also und damals war das beim Praktikum (.) da
war er da (.) /@.@// also da war er im Raum (.) aber (.) aber Hilfe war er nich //mmh// also was es mir
leicht jemacht hat das war wie gesagt das is wirklich das is echt'n janz Lieber und ich mag den auch

total (.) also er héatte nich Lehrer an’ner Vh-schule werden sollen //[mmhl// das weel er och I[mmhl// das
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das nich sein Ding is (.) das eigentlich Lb flir ihn besser war //mmhl/ (.) das is halt och so richtig'n
Techniklehrer so (.) also da bewundere ich ihn auch also da (.) das is halt=der hat so'n Bauernhof in A-
Dorf und (.) macht da so alles selber //@.@// das is so (.) seine Welt und (.) der weeR och viel und also
da da hat er och’ne Qualitdt also so wenn ich ihn im Werkunterricht erlebe (.) das is halt total
unstrukturiert und (.) eigentlich Chaos pur //mmhl// aber (.) wenn er arbeitet das hat 'ne andere
Ausstrahlungskraft als wenn ich arbeite //mmhl// also mein Unterricht ist sicherlich strukturierter (.) den
ich mache (.) und sicherlich auch ambitionierter (.) aber (.) aber diese Begeisterung die er so fur=flr
Werken zum Beispiel mitbringt (.) die teile ich halt nich //mmh// also (.) und das=und das is auf jeden
Fall ne Qualitat die er die er hat=aber im Praktikum darauf wollten wir eigentlich kommen also (.) es war
also ich hab gemerkt ich bin &h in das Praktikum schon ich hatt schon Schiss ja dahinzugehen und (.)
dachte hej hm ja also mal gucken (.) und (.) und hatte dann auch prompt ne Klasse also die war wirklich
furchtbar also ((zUndet Zigarette an)) also so schlimm hab ich’s im Vorbereitungsdienst nich erlebt
IImmh// also die Klasse uberhaupt //mmh// also ich kenn die Klasse jetzt (.) ich hab die Klasse jetzt
auch aber die ham sich jetzt mittlerweile gefangen //mmh// (.) und des war (.) das war echt hart also
ahm /Immh// die das war die blanke Aggression mit der die mir begegnet sind also (.) ey die standen
vor mir (.) mit hass(.)erflliten Augen und ham mich da angeschrien (.) also &hm (.) und da hab ich’s
natlrlich schon das war=das war nich ohne ich mein okay ich wusste vier Wochen und dann bin ich da
weg //mmh// und (.) wolltes einfach irgendwie (.) nur halbwegs gut machen und (.) aber das war schon
'ne extreme Erfahrung wie gesagt also diese Erfahrung hab ich jetzt im Vorbereitungsdienst nich
machen mussen //mmh// also mit (.) also mit so'm extremen Verhalten (.) also ich war véllig (.) ich war
vollig Uberfordert (.) also so ((unverstandlich)) teilweise nich mehr da war (.) also wo de richtig dachtest
(.) (( schwer verstandlich. na ja das sind das sind Irre)) und da wars nattirlich (.) schén irgendwie so (.)
Drobi® neben mir zu haben also ich hatte irgendwie das Gefiihl so in der Goetheschule (.) das ich=das
ich gut aufgenommen werde (.) und hatte so das Geflihl das es so (.) so'ne Leidensgemeinschaft im
Lehrerkollegium und da biste integriert und das hat mich (.) das hat mich och’n Stiick getragen also
wahrend es zum Beispiel bei der Lessingschule also die Lehrerin zu erleben das war toll (.) aber in dem
Kollegium zu sein das war ziemlich furchtbar weil (.) ich war irgendwie Uberhaupt nich exis-exis also ich
existierte dort Uberhaupt nicht //mmhl/ also wenn ich da frih reingekommen war (.) im Lehrerzimmer
juten morjen jesacht (.) @.@ (.) ich war Luft //mmh// also selbst ich hab mich hinjesetzt (.) die Leute die
neben mir sallen (.) hab ich juten morjen gesacht und ah (.) ich existierte nich also //mmh// und das war
(.) in der Goetheschule vollkommen anders //mmhl// also da ahm wurde ich wirklich echt herzlich
aufgenommen und (.) und och Drobi (.) ich mein das war halt so von der Stun- vor so’ner Stunde weilite

ich bin halt in Klassenraum reinjekommen (.) und dann standen da irgendwie so weif} ich noch so zwei

> Kosename des Mentors — Name geiindert
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Schiiler au- ah irgendwie auf mich drauf zu stellten sich irgendwie vor mich hin und wirklich (.) das war
keene Provokation also es war einfach (.) rissen die Augen auf und briillten mich irgendwie an jaaa ich
wir hassen dich und jahh (.) also irgendwie ich stand da hem @.@ //@.@// wie soll ich die
Dreiviertelstunde jetz schon wieder tberstehen und dann stand irgendwie Drobi neben mir (.) klopfte mir
irgendwie so auf die Schulter @.@ du machst das schon (.) ey du machst das schon (.) ich mein das
war dann auch alles was er gemacht hat also er hat sich dann halt hinten hingesetzt und hat so seine
Schultasche dann jenaht //@.@// das hat er immer jerne gemacht //@.@// also wahrend der Stunde war
er dann null an Unterstiitzung (.) aber (.) aber es war trotzdem irgendwie so ahm (.) trotzdem hat er mir
da geholfen (.)//mmhl/ also (.) also weil ich mich einfach wirklich angenommen geflhlt hab (.) ja und (.)
och wenn’s nur ich mein gut er war dann och so danach wenn ich ihn irgendwas gefracht hab (.) pff ich
weell es och nich phh ja mh (.) also vollig hilflos //mmh// und &m (.) was ich jetzt so im
Vorbereitungsdienst natirlich an ihm bemangele /Immh/l weil=weil da nich natirlich so die
Unterstltzung Uberhaupt nich da is also ich hab natlrlich wenn ich das jetzt so bei Tina sehe (.) was die
so profitieren kann //mmh// oder wenn ich das jetzt bei Klaus Stlirmer jesehen hab so seine
Betreuungslehrerin (.) da (.) da kannste echt was mitnehmen //mmbh// und wahrend ich halt (.) vollig
alleene dastehe /Immhl// und ah (.) ja och gern einfach mal irgendwie’n Tipp bekommen wiirde oder
mal'n Hinweis kann man mal so’n so probieren oder einfach mal was nachmachen kénnte //mmh// das
is halt iberhaupt nich das war wahrend des Praktikums eben auch nich (.) aber fir mich war eigentlich
das auch gar nich so (.) die die Frage also als an der Lbschule war hat ich eigentlich Lust methodisch’n
bisschen was kennenzulernen und das hat ich auch (.) auf jeden Fall und an der Vhschule das=das
Praktikum hab ich gleich im Anschluss gemacht also ich hab die zwei Praktikas direkt hintereinander
gemacht (.) und bei der Vhschule hat ich eigentlich nur (.) den Anspruch das ich flir mich gucken wollte
ob ich mit der Schulform klar komme //Immh// also da wollt ich einfach nur gucken ey kann ich da
bestehen oder nich also da wollt ich nich (.) jah ah didaktisch geschult werden oder so Uberhaupt nich
ich wollt einfach nur gucken komm ich mit den Kindern klar //[mmh// ah krieg ich das hin kann ich da
kann ich da Stand halten //mmh// und (.) und von daher war die Erfahrung okay //mmhl/ also die’s
Praktikum mir da gegeben hat also (.) mehr wollt ich da nicht haben //mmhl/ und ich finde genau das

was ich haben wollte hab ich gekriegt (.) also bei meinen Praktika //mmbh// prinzipiell war’s nattirlich (.)

zu wenig (.) also was Unterricht jetz-also (.) gut aber das ist glaub ich jetz nicht das Thema wie ich mir
Unterricht fur Lehrer oder ein Studium fur Lehrer vorstelle also /ldoch// mh (?)

I: Also (.) wiirde mich sehr interessieren also hatt ich glaub ich auch noch gefragt @.@

C: Also ich muss natirlich bei diesen Prakti- ah bei diesen Praktika so noch dazu sagen wie gesagt ich
hab ja schon vorher als Sozialpadagoge jearbeitet (.) und ich hab auch wahrend des Studiums standig

als Sozialpadagoge gearbeitet //mmhl// ja (.) also ich hatte (.) also flr mich nich das Bedlrfnis ah
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irgendwie praktische Erfahrungen zu holen und ich muss klar auch sagen (.) ahm ich wollte so
maglichst wenig Arbeitsbelastung haben wie es geht und ah (.) ich hatte klar so bei meinem ersten
Studium (.) da ha’ich echt viel gemacht //mmh// also da ha ich wirklich och mich viel engagiert und das
hab ich beim Zweiten nich jemacht und ich muss och ehrlich sagen (.) ich mein gut Hoffmann weeR das
och (.) das ich bei dieser peer-counceling Geschichte mit gemacht hab ah (.) klar das hab ich gemacht
um einfach Geld zu verdienen //mmbh// und Hoffmann hat mich jut bezahlt //mmh// also (.) also ich hab
das sicherlich och okay flr ihn gearbeitet also das war's auch wert aber er hat mich da einfach jut
bezahlt und /ljall deswegen hab ich da mitgemacht also ich hatte da (.) ehrenamtlich nich und fur den
Tarif den er jetzt zahlt wo ich eben nich arbeite @.@ also (.) hatt ich nich gemacht //mmh// also aber ich
wollt ich auch nich weil ich musste irgendw-aber (.) ich mein gut das wusste er auch und die
Bedingungen war'n auch klar also das (.) da konnt ich auch mit ihm driber reden das ich musste halt
Geld verdienen und musste halt gucken das ich nur'n bestimmtes Zeitkontingent habe dieses Geld zu
verdienen und naturlich mir da Jobs ausgesucht hab wo ich naturlich am meisten verdient habe //mmhl/
gut und da konnte mir Hoffmann auch’n Angebot machen und (.) und das konnt ich halt gut annehmen
aber das hatte nixs mit Engagement oder Praxiserfahrungen in der Schule zu tun //mmh// also
uberhaupt nich //mmbh// also das war Geld verdienen (.) sicherlich klar ich war och gern in seiner Nahe
also da mit ihm zusammen was zu machen (.) war natirlich och ne schone Sache (.) aber hatt er mich
nich bezahlt hatt ich’s nich gemacht

I: Was hast du denn da gemacht (?) ich weiR da eigentlich gar nicht so gar nich s- gar nichts
driiber iiber dieses Projekt

C: Na ich hatte damals ((kurze Zigarettenunterbrechung)) also ich hatte damals an der Lessingschule (.)
ahm ne Gruppe geleitet also (.) und (.) es war halt einmal wochentlich (..) also wo’s darum ging (.) &hm
also so der Ansatz also die Theorie ansetzt die Hoffmann da so vertreten hat (.) die hab ich nie so ganz
geteilt (.) weil der hatte mir (.) und das war natlrlich och fair also er hatte mir immer die Freiheit
gegeben da och so Sachen zu machen die ich halt denke (.) also so diese reine Lehre (.) die Hoffmann
da so vertreten hat (.) na gut Hoffmann ist da auch offen der is da auch flexibler grade was Angelika® (.)
so von sich gegeben hat hab ich nie so geteilt //das war so das die peergroup sich gegenseitig dann
/Imh jall irgendwie //ja// bei- was beibringen // na gegenseitig starken ja //ah okay// also und also das
Gruppe also letztendlich so Gleichaltrigengruppe halt genutzt wird ja /l[mmhl// und ich hatte da abern
anderen Anspruch dran also (.) und (.) da (..) also ich mein das was Hoffmann da gesehen hat das is
sicherlich auch passiert aber (.) aber ich (.) also dies-dieser An- es geht-ging ja eigentlich so dieser
Ansatz das sich (.) Jugendliche ah Jugendliche gegenseitig helfen /Immh/l in ernsten

Lebenssituationen weil sie halt damit sehr vertraut sind ja und (.) ich hab den Anspruch aber nich (.) und

¢ zweite Projektleiterin neben Hoffmann

36



1115
1116
1117
1118
1119
1120
1121
1122
1123
1124
1125
1126
1127
1128
1129
1130
1131
1132
1133
1134
1135
1136
1137
1138
1139
1140
1141
1142
1143
1144
1145
1146
1147
1148

ich hatte ich hatte eher den Anspruch (.) das sie ja eigentlich das sie so’n Raum kriegen wo sie einfach
so vertrauensvoll reden kénnen und also ohne sofort diesen Hintergedanken zu haben (.) so jetzt aktiv
zu werden und da was zu unternehmen und //[mmbh// das is auch passiert und das ham’er och gemacht
also bei Le-Situationen wo das realistisch erschien aber-aber eigentlich fand ich (.) damals in der
Gruppe schon (.) das wir es irgendwie geschafft hatten so’'n Klima herzustellen wo die sich wirklich
offnen konnten und ich hatte wirklich das Gefiihl das ich ihnen dadurch ne Erfahrung mitgeben konnte
die sie bisher noch nich gemacht haben //mmh// und (.) ob sie davon profitieren oder nich hab ich
keene Ahnung (.) aber (.) aber es war ne Erfahrung die sie nich kannten //mmh// und ah das find ich
alles auch sehr schon so ja (.) also ich hab da auch jerne in dem Projekt jearbeitet aber wie gesagt also
ich wollt da keene Erfahrungen sammeln &h und ich wollt mich da och nich engagieren ich wollt einfach
nur Geld verdienen //mmh// ja //mmh// aber (.) das wusste Hoffmann man och und also ah das war ah
okay /Immh// also diese Begeisterung die so Rolf und Tina oder so hatten ah hab ich (.) dafir nie geteilt
(.) aber wie gesagt ich denk gerne da dran zurtck //mmh// also das ah weil (.) weil das war also die
Gruppe die wir zum wirklich-also wir hatten ja mehrere Gruppen das hat leider halt immer'n bisschen
gewechselt (.) das &hm (..) das war'ne gute Sache (.) also mh

I: und die schulpraktischen Ubungen (?)

C: ((holt Luft)) fand ich véllig sinnlos (.) weil (.) das war erstmal viel zu wenig (.) und dann hatte ich (.)
vielleicht hab ich nich zugehdrt oder (.) oder hab’s nich verstanden aber (.) ich hab nich begriffen (.) also
ah also ich mein ja so jetzt im Vorbereitungsdienst wurde mir irgendwann ma vermittelt (.) wie Unterricht
funktionieren kann wie ich ihn richtig gestalten kann oder aus verschiedenen Méglichkeiten wie ich das
so habe und &h ich hatte aber bei den Schulpraktischen Ubungen das Gefiihl (.) warn ja é nur drei
Stunden (.) aber ich hatte Uberhaupt keene Idee keen keen Plan wie ich Unterricht da zu machen habe
und (.) ich weel nich ob’se’s jesacht ham also ich hatte eigentlich den Anspruch das das ich da so'n
bisschen ranjeflhrt werde //mmbh// ah vielleicht lag’s och an mir also das ich ah (.) ich wiss es nich also
vielleicht hat hat's och wirklich Hoffmann nich erzahlt wie man’s machen sollte oder ich hab nich
hingehdrt @.@ &hm also ich weeR noch als ich diesen SPU-Bericht geschrieben habe (.) ich war véllig
hilflos weil ich wusste Uberhaupt nich worum’s jeht (.) weil da jetz irgendwelche Fraagen und ich wusste
uberhaupt nich was das is und ich hab eurern @.@ das kann man so sagen @.@ /lecht @.@// ich
habe euern abgeschrieben (.) /lecht wo hatt’sten den her (?)// na von dir und Claudia na ja von
Claudia hat ich den /lwitzig (.) wusst ich gar nicht @.@// im Grunde genommen hatten sich Hoffmann
nich durchjelesen /Immh// und hat mir so den Schein gegeben /Immh// huu //@.@// also ich muss
sagen also die SPUs &h bei Lb hat mir da schon mehr gebracht also das war auch alles viel zu knapp
aber das hatte (.) wie hie®'n die Mann (?) hiel} die Mann (?) /IMannstedt mmbh// ja und die war natirlich

jut also (.) ahm die kam ja aus der Praxis und die wusste einfach wovon sie erzéhlte es war halt alles
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viel zu knapp und sie hat da Inhalte Uber Inhalte gebracht also sie (.) sie wollte uns da wirklich was
mitgeben /Immhll also da (.) die war wirklich jut aber (.) in der Kiirze der Zeit &h soviel konnste
irgendwie jar nich offnehmen //Immh// und &hm (.) aber gut da hatt ich irgendwie (.) ja das fand ich
sinnvoll aber (.) trotzdem so geballt so gedréangt ahm im Endeffekt dann trotzdem och nich //mmhl// ja
/Immh// also aber das fand ich besser als also Vh die SPUs war'n Quatsch also (.) also //@.@// (.) also
und da denk ich natirlich so was misste sich generell durchs Studium von Anfang an ziehen also was
weild ich irgendwie’n ganzen Tag pro Woche und d-das wirde dann was bringen /Immh// aber diese
SPUs selber (..) ich weeR nich zwélf Stunden zu hospitieren und drei zu unterrichten (.) das glaub ich
kann man sich auch sparen /Immh// also (.) das wirde keen groen Unterschied machen wenn'’s die
SPU’s nich gabe //mmhl (....)

I: Der Ubergang vom Studium ins Referendariat (.) wie-wie war das fiir dich (?)

C: Also war (5) also erstmal hab ich total drauf gewartet also ich hab’s ersehnt ja weil (.) das muss ich
halt och sagen also so die Entscheidung ich hab ja war ich 28 (?) 27 weeB ich nich als ich noch mal
angefangen hab (.) ahm das hatt ich ja nie gedacht das hatt mich dann schon irgendwie (.) na ja (.) also
ich konnte’s also es hat mich in so’ne Position gebracht (.) die die mir schon’n bisschen schwer gefallen
is (.) weil (.) ahm ich natirlich einfach weiter war (.) wo andere klar beruflich schon etabliert sind ja und
ich mich dann noch mal so- also den Status Student noch mal und diese Position noch mal
einzunehmen (.) das war nich so ohne fiir mich also das ahm (.) also hat=es gab auch Zeiten wo ich
echt Uberlegt hab &h das Studium abzubrechen //mmh// also ich hab’s dann im Endeffekt immer nich
jemacht weil ich denke (.) weil ich nur so gedacht hab die Perspektive is nich so schlecht und (.) und es
halt och immer gut zu meiner Lebenssituation gepasst hat //mmh// also so (.) weil das halt immer gut
kompatibel wegen den Kindern war (.) und (.) aber ich hab mir janz schon- janz schén drunter gelitten (.)
also (.) so (.) ja auch als das Studium sich dann doch irgendwie fiinf Jahre gedauert hat also war ich
zum Schluss also dreifig und irgendwie Student und (.) ahm (.) mh da hab ich janz schon kampfen also
da es gab immer so Phasen wo ich dacht boah nee mein Gott das ist eigentlich’n Alter oder ne
Lebensphase wo man sich mit neuen Herausforderungen //Immhl/ beschaftigen konnte //mmh mh// und
wo ich gleichzeitig aber auch irgendwie (.) das Geflhl hatte hej ich will was machen also mich das och
genervt hat da in diesem Seminaren zu sitzen wo ich (.) och (.) einfach wirklich das Gefiihl hatte ich=ich

will einfach was tun ja und ich will was machen deshalb war's=war’s auch gut das ich wahrend der

ganzen Zeit auch immer als Sozialpadagoge gearbeitet habe also es war nich nur des Geldes wegen
fir mich wichtig //mmhl// weil ich da ich es war auch so fur mein Selbstbild wichtig //mmh// also da
sagen zu kdnnen okay du arbeitest als Sozialpadagoge //mmh// du studierst nich nur //mmh// und (.) ja
und dann vorm Vorbereitungsdienst ich hab’s ersehnt also endlich was machen zu kdnnen also (.)

immer dieser Unikram wirklich hinter mir zu lassen zu kénnen und (.) und von daher hab ich mich sehr
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gefreut (.) also alle haben irgendwie so gesacht (.) die haben immer den Kopf tGiber mich geschiittelt (.)
gut die wussten wie Vorbereitungsdienst halt aussieht //mmbh// und &h aber es sind viele irgendwie so
mit Befiirchtungen und Angsten da hingegangen und ich bin irgendwie hab gedacht oh das wird die
Erlésung (.) also (.) gut des hat sich dann also (.) ich hab das och grade am Anfang och sehr genossen
und=und da war’s natirlich auch schoén das ich halt so'n Freiraum innerhalb dieser Schule gleich
gekriegt hab //mmbhl// also (.) ich mein das hat halt nich nur Nachteile also das (.) also das is halt das
Schone an der Goetheschule das ah du halt na ja im Endeffekt als Lehrer einjesetzt wirst und auch so
behandelt wirst und (.) das kommt mir natlrlich auch entgegen //mmbh// also manchmal leide ich drunter
weil ich dann wirklich auch gerne Hilfe hatte (.) und mich da auch’n bisschen alleen gelassen flihle aber
ich geniel es natirlich auch'n stickweit da so selbsténdig zu arbeiten //mmh// mh ja also (.) und am
Anfang wie gesagt war das ja (.) also ich hab’s genossen (.) also da (.) da was tun zu kdnnen so
IImmh// (.) es war'n bisschen schwierig (.) in sofern ich halt keene Vorstellung hatte was eigentlich
Unterricht heillt und mir das mein Betreuungslehrer naturlich och nich gesacht hat (.) und na ja im
Seminar das relativ lang gedauert hat (.) bis mir mein Seminarleiter beigebracht hat ja was eigentlich
Unterricht bedeutet (.) also (.) gut mittlerweile ha’ich da auch schon irgendwie ne klare Vorstellung (.)
aber da hab ich mich’n bisschen unsicher gefiihlt //mmh// und hing so die ersten Monate schon
bisschen in der Luft (.) und da hatt ich mir wirklich auch von Seminarseite aber natirlich auch von
Seiten meines Betreuungslehrers einfach mal gewinscht (.) das ich mal was lernen kann //mmh// also
och wirklich das mir einfach mal erklart wird hej wie is ne fliinfte Stunde einfach mal strukturiert wie is die
aufgebaut //Immhl// wie kann man das machen //mmbh// so und &h es kam auch in Seminaren (.) relativ
knapp /Immh// also klar weil im PS is halt och ((unverstandlich)) da musste es ja kommen //mh//
((unverstandlich: halt schlecht)) ((zindet Zigarette an)) (.) aber gut und das hat natirlich mich
verunsichert ahm aber prinzipiell (.) war ich gliicklich //mh// also hatt ich nicht erwartet //mmh// war ich
dann zum Ende nich mehr weil ja weil’s mich dann ausgezehrt hat und (.) weil ich’s och als ziemlich
kranke Veranstaltung wirklich empfunden hab //mmbh// also was da gemacht wird (.) also fur mich (.) das
is echt krank also (.) das hat mit ner Ausbildung nischt zu tun (.) also (.) und es is schade weil einfach
so (.) es konnte auch ne gute Zeit sein also wo man wirklich zwei Jahre (.) sich so fur sich nutzen kann

und mal wirklich lernen kann aber (.) das passiert auch aber auf ne Art und Weisen (.) also die nich

schon is //mmh// (...) das is schade (.) aber ich rede auch von andern (.) also (.) nich nur in A-Stadt
oder so is’s prinzipiell im Vorbereitungsdienst so das wieso hab ich och noch nich begriffen aber es is
so (.) also (.) keene Ahnung //mmbh// ich find’s krank (.) also und auch wenn ich so die anderen sehe (.)
ich stell mich ja eigentlich jar nich so unter Druck also eigentlich bin ich ja derjenige der unter Druck
steht und wenn ich mir irgendwie manche so angucke die ham auch einfach Zeit was zu machen und so

(.) aber (..) aber ich bin im Vorbereitungsdienst ja auch immer schon wieder in dieser Position (.)
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irgendwie (.) grade so es hinzukriegen irgendwie so was mich halt och manchmal’n bisschen nervt also
das ich zeitlich immer so eingeschrankt bin immer so Sachen grade so mache das is wo ich denke (.)
das is vertretbar so //mmhl/ (.) und (.) aber och nich mehr (.) ich mein bisher hat's immer jut jeklappt
aber (.) das das is ebend (.) das is halt nur'n bisschen grenzwertig ne (.) also (.) wo ich denke
irgendwann (.) brech ich mal ein und so mit dieser Art (.) aber bisher is es halt gut gegangen (.) aber (.)
aber ich seh halt och wie’s den anderen Leuten geht also ich meine gut das ich halt'n bisschen unter
Druck stehe is klar aber (.) ich sehe wie gesagt auch wie’s den andern geht und ich glaub da geht’s
keenem wirklich gut (.) also (.) das find ich krank (..) also das muss wirklich nich sein //mmbhl// (...)

I: Und ahm (.) du hast gesagt du ha’ahm du hast jetzt langsam ne Vorstellung was Unterricht
bedeutet und da wiird ich gern noch mal fragen was es fiir dich bedeutet Lehrer zu sein also was
Lehrer sein fiir dich darstellt

C: ((Pustet Luft aus)) (..) also (...) ich mein ich bin (...) ich denke ich bin schon (.) als Sozialpadagoge
gepragt ja (.) und ahm (.) ich seh mich naturlich janz stark als=als Padagoge ja (.) also (.) janz klar (.)
und ahm da war auch eigentlich immer so (.) so mein Hauptaugenmerk (.) //[mmhl// also mittlerweile
denk ich aber (.) das ich (.) natirlich da (.) och Spal} gewinne einfach jetzt Inhalte zu vermitteln (.) also
(.) ich mein das (.) also grade so mein Zweitfach is ja Mathe (.) was ich so zugeteilt bekomme und
bekommen habe (.) und ich mein ich muss ehrlich sagen also Matheunterricht macht mir zur Zeit
wesentlich mehr Spal als (.) als &h als Werken (.) und &h (.) und das macht schon Spal (.) also (.) mich
ah zu Inhalten zu vermitteln und ich hab auch irgendwie so so meinen SpaRl an der Mathematik
irgendwie so flir mich wieder entdeckt (.) also ich bin mathematisch nich versiert Giberhaupt nich ne also
ich hab auch lange da nischt mehr gemacht (.) aber ich hab einfach (.) ich hab wie gesagt ich hab
Mathe gemocht (.) und (.) und ich (.) 's macht dann einfach (.) ja und da-also da hab ich jetz das hab ich
aber jetzt erst im Vorbereitungsdienst fir mich entdeckt //mmh// also das ich auch wirklich Spaf} dran
hab (.) ich seh da auch’n Sinn drin also bestimmte mathematische Inhalte einfach zu vermitteln //mmh//
ja (.) trotzdem sehe ich mich natirlich immer noch als=als Padagoge aber=aber ich merke (.) das sich
so’n bisschen (.) mein Bild verschiebt also (.) ich merk auch komischerweise kommen auch so immer
mehr so Erinnerungen so an meine Schulzeit hoch (.) och so an Lehrer die mir irgendwas beigebracht
haben (.) also was fur Jahre irgendwie vorschitt gegangen is (.) und aber so diese Bilder sind irgendwie
S0 in letzter Zeit ziemlich prasent gewesen also so (.) ja die Lehrer die mir (.) Inhalte vermittelt haben (.)
also die (.) und ich merke ja das sind nimmt halt zur Zeit so klar an Bedeutung zu (.) ja (.) trotzdem
denke ich (.) ahm bin ich halt durch (.) durch meine Arbeit als Sozialpadagoge (.) bin ich nich so der
klassische Wissensvermittler (.) also (.) das bin ich nich //mmh// also ja (.) so meine Grundtheorien sind
noch'n bisschen anders ich meine jetzt bin ich natlrlich auch klar in der Position (.) so als

Lehramtsanwarter bestimmten Stunden um diesen Unterrichtsbesuch rum das ich natirlich (.) auch klar

40



1251
1252
1253
1254
1255
1256
1257
1258
1259
1260
1261
1262
1263
1264
1265
1266
1267
1268
1269
1270
1271
1272
1273
1274
1275
1276
1277
1278
1279
1280
1281
1282
1283
1284

mein Hauptaugenmerk (.) janz stark auf Unterricht selber richten muss //mmh// was auch okay is
IImmbhl// ich meine ich vernachlassige deshalb so die padagogische Arbeit nich also (.) eher im
Gegenteil ich mach da viel zu viel also was (.) was ich eigentlich tun sollte also (.) aber (.) ja (.) also ich
wie gesagt also so dieser=dieser klassische Lehrertyp als Wissensvermittler bin ich nich also (.) das

I: das verbindet sich dann eigentlich auch gut mit dem Vh-ding //ja natirlich naturlich// letztendlich
ja

C: Wobei’s natrlich so is das Vh-schule zumindest wie ich sie halt kenne nich so strukturiert is das man
wirklich als Padagoge tatig werden konnte (.)//mmhl// also das is ja im Grunde genommen nichts grofR
anders als jede andre Schule /Immhl/ ja /Immbh// also (.) da hatt ich natrlich schon Lust also so auf Vh-
Schule wo wirklich also Erziehung och gemacht wird also (.) also so’ne Art von Vh-schule ja (.) das war
wirklich geil //mmhl/ (.) aber so Fachlehrer an’ner Vhschule zu sein das ist ebend (.) ganz schwierig (.)
da bin ich auch manchmal (.) also da war ich auch (.) ich hab mir auch als ich angefangen hab zu
studieren (.) da hatt ich halt auch ahm (.) klar irgendwie Grundschule hat mich irgendwie Uberhaupt nich
gereizt also ich wollte immer irgendwas mit Alteren zu tun haben (.) so Kinderkram wollt ich nich
machen (.) und (.) ich hatt's halt mit dem (.) so im Vorbereitungsdienst (.) das hier so Goetheschule da
kriegste halt irgendwie friih dann irgendwie so’'n Vertretungsplan zuje-hingeknallt und ah ham’se mich
dann och so véllig wahllos im Grundschulbereich dann eingesetzt (.) und das fand ich halt och
spannend (.) und da (.) also mittlerweile ja find ich’s halt eher schade das ich nicht Grundschule studiert
habe weil da (.) die Grundschulklassen das war halt alles nur Vertretungsstunden aber da hatt ich
irgendwie so so’n Geflihl okay (.) da da kannste noch was erreichen //mmh// da kannste noch was
machen da (.) da hatt die Arbeit wirklich noch’n Sinn wahrend wenn ich so im Sekundarschulbereich
gucke (.) das is halt wirklich letztendlich okay wenn die mit ihren Mdglichkeiten'n Schulabschluss zu
machen und dann passiert halt nich mehr viel und da (.) und da sind halt (.) da is och irgendwie (.) da is
halt wirklich die Gleichaltrigengruppe so machtig das du als Padagoge kaum noch rankommst und (.) da
sind auch so Personlichkeiten schon so verfestigt (.) da is schwer //mmh// noch was zu machen (.)
IImmh// das is (.) das is dann teilweise nur noch Notbeschulung (.) also wo man sich wirklich sagen gut
ich bin halt dafir da (.) das sie wenigstens mit Schulabschluss rausgehen kdnnen was ja auch’n Sinn
hat aber (.) na ja (.) aber im Grundschulbereich war irgendwie das Gefiihl ((schnipst)) hej da kannste
noch was erreichen //[mmhl/ also och als ich so Rolf horte dritte vierte so seinen ersten Tag dritte
Klasse is wirklich ((schalzt)) l@.@// ja ja

I: Das is schon grade so dritte Klasse die sind schon so an die Schulregeln schon einigermafen
gewohnt ja erste Klasse stell ich mir ganz schon krass vor das erste mal alles

C: Das is das is halt och so mein Pro- also ich hatt natlrlich auch am liebsten war naturlich ne erste

Klasse als Klassenlehrer aber (.) ich muss natlrlich auch ehrlich sagen (.) das kénnt ich nicht //mmhl/
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(.) also ich kann nicht in'ner ersten Klasse (.) Lesen und Schreiben kann i-also das wird ich den
Kindern nicht zumuten //mmbh// also ich kdnnt mich da sicherlich reinarbeiten aber (.) ich hab’s nich
gelernt und ich hab da och keene Ahnung davon und och Mathe (.) ich ich trau mir zu in'ner
Sekundarstufe einigermafien verninftigen Matheunterricht hinzukriegen (.) und ich trau mir auch zu das
nach ner gewissen Zeit im Grundschulbereich gut zu kdnnen aber (.) aber da wiirden meine Interessen
natlrlich janz schon krachen gehen (.) in der Anfangszeit bei mir und ich weil® nich ob ich das also
Kindern zumuten kann //mmh// und &h da fehlen mir echt fachliche Grundlagen //mmhl/l also &h
methodische Grundlagen und das is natlrlich schwach (.) also (.) also das war wirklich so’'ne (.) so (.) so
meine schonste Vorstellung also so als Klassenlehrer mit ner ersten Klasse anzufangen (.) und die so
bis zur vierten flnften oder sechsten Klasse zu fiihren so mit dem Ziel danach zurtick in die Integration
IImmh// na ja ich weef nich (.) die werden mich auch immer als Sekundarschullehrer einsetzen /ljall
also da /lach so echt meinste (?) das da nich Moglichkeiten gibt (?) (.) wer weiB (?)// na ja ich
globe (.) die meisten ham halt Grundschule gemacht //na ja das stimmt// also das ah (.) obwohl im Vh-
Bereich gibt's auch viele mitm Sekundarschullehramt //mmbh// aber das Problem ist halt ich kdnnt's
einfach nich (.) also (..) auch dritte Klasse Deutsch (.) //das ist schon krass auf jeden Fall (.) also ich
bin da janz doll froh das ich da irgendwie also auch du-durch Frau Lessing halt viel gelernt hab
IImmh//Il also man kann das alles lernen klar //ja ja aber es is halt echt es is einfach och noch mal
theoretisches Wissen //ja (.) ja// was man da braucht ohne das kommt man da nich klar// also ich
hab das selbst bei Mathe dann gemerkt wo ich (.) gut ich hab halt Mathe och nich studiert aber (.) wo
ich dachte mein Gott fiinfte Klasse Mathe (.) das de da (.) mach ich irgendwie so (.) nebenbei (.) muss
ich halt irgendwie gucken das ich da irgendwie methodisch das irgendwie (.) gut hinkrieg aber (.) aber
im Endeffekt hab ich dann irgendwann mitgekriegt das ich eigentlich Gberhaupt keine Ahnung mehr
hatte (.) was ich da eigentlich treibe //Immhl// (.) also gut ich mein das hab ich mir jetz halt so nach und
nach halt wieder neu erarbeitet aber eigentlich och halt (.) so durch meine Kinder (.) weil ich halt mit den
zu Hause irgendwie Mathe mache (.) aber (.) wo ich (.) wo ich jetz och eigentlich so langsam’'n
Verstandnis wieder kriege //mmhl// was ich och am Anfang uberhaupt nich hatte /[mmh// auRer flr mich
() teilweise (.) gut das musste im Sekundarschulbereich och nich zwingend haben da kann man och
runter gehen und sich durchwurschteln ja machste ((unverstandlich)) also kommste durch //mmh// also
(.) so (.) ((sehr leise bis +)) also das is im Grundschulbereich ((unverstandlich)) (.) so ((+)) (....)

I: Ja vielen Dank @.@ das war total spannend
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2.3 Strukturelle Notizen zum Fall Carsten Freiwald
Seg. | Zeile Strukturell/ inhaltliche Notiz thematischer Prozess-
Fokus strukturen
1 1 Bestatigung - Laufen des Tonbandgerates
(Erzéhlstimulus fehlt)
2 24 Ratifizierung der Erzahlaufforderung Fokussierung
- Darstellung der Lebensgeschichte im Hinblick der
auf den Beruf Lebensgeschich
Interaktive Absicherung te auf Thema
- Bitte um innere Vorbereitung auf Beruf bedeutet
Erzahlanforderung Eglrelchterung
»(.) 8hm (9) muss erst kurz iberlegen @.@" (3) Erzihlanforderu
- Bestatigung des Vorgehens ng
- Begriindung: leichter zu bewéltigen
3 513 Praambel Abgrenzung von
- Elternhaus, gesamte Familie hat einen der
technischen Hintergrund w1echnikorientie
- Gegensatzanordnung: er hatte kein Interesse | fUng de“r
an Technik Familie
4 14-45 Konfrontation mit Berufswahlentscheidung
durch institutionelle Ablaufmuster des DDR-
Schulsystems
4a 14-45 Erste Konfrontation mit der Institutionelles
Berufswahlentscheidung Ablaufmuster
- lange Planlosigkeit in Bezug auf Berufswahl Planlosigkeit Schule
- erste Konfrontation mit der Frage 9.Klasse Berufswahl
- keine Vorstellung auBer — Studium
,also ich wusste irgendwie das ich studieren will (...)
das war mir komischerweise von vornherein klar
4b 21-29 Hintergrundskonstruktion Parallelisierung | Signifikant
- Einflihrung der Tante als signifikant Anderen Klassisches Andere
- Tante als Lehrerin sehr prasent — einerseits mit | Aufwachsen wie | -> siehe
ihrem Beruf / Berufsberaterin fiir Bruder, bei _ Nachfrageteil
andererseits Zeit und Flrsorge Lehrerkindern HK: Tante
4a 29-45 Haupterzahlung Berufswahlentscheidung Problem der Institutionelles
- Neunte Klasse: Planlosigkeit Berufswahl - Ablaufmuster
- Elfte Klasse Zwang zur Studienwahl Losung durch Erweiterte
- Beliebige und ungliickliche Wahl eines Faches | Wende Hochschule -
- Erlésung vom Problem der Berufswahl durch Grun.dlage
; Studium
die Wende
5 45 Wendezeit - ,,ne unheimlich wichtige Zeit” Propositionale
Detaillierungsexpansion? Pradizierung
5a 45-60 Einleitung als pragende Zeit Wandlungs-
- Darstellung der inneren und dulReren prozess

Bedingungen

- 18 Jahre alt — die Welt stand flir mich offen
,grenzenlose Freiheit*
Jrchtungsentscheidend®, ,komplette
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Neuorientierung*

- Steigerung der Attribute fiir diese Zeit
.geleuchtet’, ,gegliiht’, ,gebrannt

- Einschluss des ,Freundeskreis” als
Identifikationsgegentiber

- Kollektives ,wir ham gebrannt

5b

60-72

Beginn des politischen Engagements
- Belegerzahlung: Grindung einer ,politischen

Gruppierung*, Kommunalwahlen
- lllusionen, abgedrehte Ideen
- Veranderungsmut

5¢

73-81

Ubertragung des Engagements auf den ,gesamten
Freundeskreis*
- Darstellung der Interessen, Themen im

Freundeskreis
- Alles nachvollzogen ,wie’n Zeitraffer
- Von 68igern angefangen, Psychologie
- Leitfigur ,Guru® Wilhelm Reich

Signifikante
Andere -
Freundeskreis

81-

Zuriick auf Haupterzahlstrang:
Berufsentwicklung

6a

81-92

- Entscheidung durch Wende erstmal los
- Zivildienst im Kreispflegeheim
- Harte Erfahrung

Ergebnissicherung
- Erster Kontakt mit dem sozialen Bereich

- Berufsentscheidung wieder Thema

Kontakt mit dem
sozialen Bereich

6b

92-121

106

Orientierung Studienwahl
- Interesse fur Soziologie und Politikwissenschaft

- ,dadurch das mich die Wende so stark politisiert
hatte” (rlickblickender Kommentar)

- ohne konkrete Berufsvorstellung

- Option Studienwechsel als Hinterhalt:

-> argumentative Detaillierung/Beschreibung
->Begriindungsfigur: Studienwechsel war damals
Normalitat — Normalitatskonzept

.wenn de damals in der Regelstudienzeit geblieben
bist das war'n fir uns Faschisten* (110-111)

Berufswahl/
Studienwahl -
erstes Interesse
fiir Soziologie
und Politik

Freiheit/
Offenheit in der
Berufswahl

6¢c

122-
155

Studienbeginn/ Kommunenzeit
Kommunengriindung — Stadtwechsel

------ Beschreibung dieser Phase

Rickblickender Kommentar:

,ja wir hatten schon viel vor damals* (125)

an der Uni ,ne andere Zeit* fir neunzehnjahrige

- Wohnung besetzt

—> nachtrégliche Erweiterung der Etappe
.Wendezeit*

»also es war eigentlich immer noch Wendezeit”
- Charakterisierung der Wendezeit:

,Euphorie®, ,einfach grenzenlos*

------ Detaillierungsexpansion Charakterisierung der
Ereignistrager

Umsegmen-
tierung

Suprasegmental
er Markierer

Eigentlich in
der Wendezeit
integriert

Wandlungsproz
ess

Suprasegmenta
ler
Markierer
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L,arrogant bis zum Erbrechen*
- Belegerzahlung Soziologievorlesung
- Anlass/ Beleg fiir das nicht Studieren

Argumentative Detaillierung -
- Begriindung mit dem Ende der Wendezeit

- Uberleitung

Grenzenlose
Freiraume

6d

155-
190

191-
201

Ende der Wendezeit
- Ohnmacht/Resignation

- Weichen des ,totalen Freiraums*

- Installation einer neuen ,Festgefahrenheit

- ,ziemlich schlimme Erfahrung®

- Ruckzug in die Kommune ,auf uns selber
besonnen*

- innige Gemeinschaft, ,enge
zwischenmenschliche Beziehungen®

- Reflexion und gegenseitige Reflexion

- Dynamik am Ende destruktiv

Abmilderung der Destruktion:

- gleichzeitig die Visionen:

- freie Schule

- antiautoritare Erziehung

- Bezug zu rlickblickendem Kommentar:
125: ,wir hatten viel vor damals

Neue
Festgefahrenheit

Riickzug in den
sozialen Raum
der Kommune

6e

201-
216

Ergebnissicherung: Kommunenzeit

,das Ganze ging irgendwie so 2 Jahre*
Ergénzender Einschub

- wéhrend der Zeit Jobbing im Westen um Geld

zu verdienen (Pflegeheim)
- nach zwei Jahren Zusammenbruch der
Kommune

riickblickender Kommentar:
,was vollig ok war*
- damals ,schmerzvolle Erfahrung*

- aus Euphorie war Kraftlosigkeit, ,getragen von
lllusionen® geworden®

Jobs im sozialen
Bereich

Euphorie vs.
lllusionen

216

Zuriick Haupterzahlstrang: Berufswahl
Zweites Studium: Sozialpadagogik

7a

216-
232

- Wunsch etwas zu machen

- Schluss des time out

- Orientierung fur eine Studienrichtung

- Interessen: Geisteswissenschaften vs. sozialer
Bereich, Erziehungswissenschaften

- Entscheidungskriterium; Beruf mit Einsatz der
,gesamten Personlichkeit*

Beruf mit
Einsatz der
»gesamten
Personlichkeit*

7b

232-
242

- Beginn Studium in F-Stadt

- Uni hat gelockt mit ,Personlichkeitsstudium® und
liefgreifenden emotionalen Erfahrungen® (235)

- Studium wenig anspruchsvoll aber viel
Freiraum, das konnte er nutzen

Freiraum
,»Studium als
Personlichkeitss
tudium* (235)

7c

243-

Nachfrage- Hintergrundkonstruktion

45




252

Belegerzahlung: Praxiserfahrungen/Engagement

Arbeit in Obdachlosencafé

- Obdachlose als ,schwarze Locher* -
Schwierigkeiten sich abzugrenzen:

,ich hab da auch gemerkt das ich mich da schwer

irgendwie dagegen wehren konnte.” (249)

7d 252- Hauptstudium: Kultur- und Medienpadagogik Engagierter
275 - Ereignistréger: Professor ,war'’n ganz Professor — mit
Engagierter (254) Visionen
- Méglichkeiten ohne Ende* (264) Vielfalt der
- ,das war'n natlrlich so fiir mich ziemlich Mogllghl('elten =
o . i Paradiesische
paradiesische Zustande® (268) Zustinde
- Anhand von Projekten mit anderen ,offener Berufliche
Kanal“, Arbeit mit Schulklassen — berufliche Richtung
Richtungsweisung
- Auseinanderbrechen des Kanals: kein
langfristiges Engagement der Beteiligten
Te 275- Praktikum 1 Jahr Kinderkino
319 - Gemeinschaft, 2 Projektgruppen
- Erfolgreiche Arbeit, Unterstlitzung durch das
Jugendamt - besondere Groflenordnung
erreicht
- Scheitern: ,das war eigentlich ne Nummer zu
grof flir uns* (300)
- die klassische Entwicklung das die Arbeit sich
dann och so auf so’'n paar Schulter halt
irgendwie verteilt wurde* (303) Im Endeffekt
} Uberlastung Ube.rlastung i[n
.Im Endeffekt‘ scheitern durch &uRere Umsténde: sozialen Bereich
Brand im Haus
- keine Mitstreiter mehr um das Projekt zu retten
8 Berufseinstieg, Projektarbeit als Sozialarbeiter
8a 319- Ende des Studiums — Kinderkino Verlaufskurve
350
Geburt des Sohnes - Frage des Berufs stand nicht
sofort an Medien/Kino-
- Intensive Bemiihungen, Verhandlungen um schiene
Stelle in professionellem Kinderkino
,,im Endeffekt* ,,im Endeffekt“
- Scheitern durch duRere Umsténde — Zeit Scheitern durch
- Verzdgerungen durch Bauordnungsamt auBer_g
. Umstéande
Ergebmssmh.erung . ) . ' Blindlings
- Entscheldung:. |ch mdchte jetzt arlkl)ellten, Bewerbung
- Bewerbung blindlings auf alles mégliche
8h 350- Erste Projektstelle
366 , Entdeckung der Affinitét fir das ,Schulen* Freiraum

- relaxte Arbeit, Freiraum

- konnte Unterricht geben

- entdeckt Vorliebe fiir das ,Schulen®

- parallel Schulverweigererprojekt = Interesse
hierflr grol
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366-
395

Projekt lief aus

- groBes Engagement fur Projektentwurf
,Schulverweigerer

- Schock: das er nicht Unterrichten wird

- Bewusstwerdung seines Interesses fiir das
Unterrichten

,und das hat mich schockiert (.) weil irgendwie (.) ja

hatt ich das irgendwie im Kopf da irgendwie im

Unterricht tatig zu werden*® (380)

,<doch nur wieder Sozialpadagoge® ,nich

Sozialpadagoge sondern als Sozialarbeiter*

Ergebnissicherung:

,im Endeffekt* — Scheitern durch AuRere Umstande

— zu lange Wartezeit, Keine Bewilligung

,»,im Endeffekt“

Gegeniberstellu
ng Berufe
IRangliste:
Lehrer,
Sozialpadagoge,
Sozialarbeiter

Verlaufskurve

395-

Arbeit beim Bildungstréager

Verlaufskurve

9a

395-
421

- Darstellung der Arbeit und Unzufriedenheit
damit

- Keine Teamarbeit, jeder fir sich

- Konkurrenz der Professionen, ganz getrennte
Zustandigkeiten

- Geflihl der Einflusslosigkeit

- Neid gegeniber Berufsschullehrern = Wunsch
nach mehr Kontakt mit den Jugendlichen, mehr
Handlungsspielrdumen

Rollenbild:
Sozialpadagoge
- Schnittstelle,
viel
Verantwortung,
Verwaltungs-
kram,
»Einflusslosigkei
t“

%

421-
444

444-
464

Zasur — Unfall des Sohnes
- biographischer Wendepunkt

- Krankschreibung Arbeitgeber - wortliche Rede

Zeit zur Auseinandersetzung mit sich selbst
- Bilanz des beruflichen und privaten Lebens

- Anderungswille > Gier nach Studium
- Gier nach einem Wandlungsprozess

Gier nach
Studium

Biographischer
Wendepunkt

Zenit der VLK

9c

464-
524

Zusammenprall mit Arbeitgeber
- Beschreibung der Hintergrundumsténde fiir

Konflikt

- Basisposition: Umgang mit Personal

- GroRe Konflikte

- Druck, Gespitzel, Ungerechtigkeit

- Aufbruch der gesamten Konfliktsituation nach
langer Krankheitsphase durch Sohn

- Tiefe Verletzung: durch Abwertung wegen
Einsatz fir den eigenen Sohn

Umgang mit
Personal im
sozialen Bereich

Basisposition

10

524-
580

Berufliche Neuorientierung

10a

524-
558

Neue Berufsentscheidungssituation
.Im Endeffekt” lief der Vertrag aus
- Frust mit Projektarbeitsweise/ mit

Sozialpaddagogenberuf
- Idee ,richtig studieren®
- |dee Lehramt’
- Vorstellung ,wir reiBen das in zwei drei Jahren

,im Endeffekt*

»Richtig
studieren”

Neuansatz —
Schritte aus der
VLK
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runter* ,und so nebenbei*
- Reiz am Lehrerberuf ,Einflussmdglichkeiten® zu

haben, finanzielle Verbesserung und Kontinuitat Lehrerbild
- Ausbruch aus der Unsicherheit und Miihsal des
Sozialpddagogenberufs
,prophylaktische Bewerbung* auf Studium
10b | 560- Entscheidungshintergrund schwere
580 Schwangerschaft und Kinderbetreuung
,Prophylaktische Bewerbung*
- dritte Schwangerschaft der Frau Studium -
- schwierige Umstande, Kinder noch nicht im Freiraum, mehr
Kindergarten F|eXibi|i.t5t,.
-> zusétzliche, finale Beweggriinde fiir E:rl:l?:i:ur die
Studienentscheidung
- Studium als Raum mit mehr Zeit, Flexibilitat fr
die Familie
- Gegenhorizont: Job, Konflikt mit Vaterschaft —
Krankschreibung
- Ergebnissicherung
1 580- Studienrealitat — Desillusionierung,
634 Enttduschung
Proposition / hoheres Pradikat: Ankiindigung des
problematischen Verlaufs: ,Tja aber es hat sich dann
aber irgendwie anders darjestellt* (581)
zweiseitiger Ruckblick. Kommentar (581-583):
- hétte er vorher Uber die tats&chlichen
Anforderungen gewusst — hatte er es nicht
gemacht
- Bilanzierung: ist froh es gemacht zu haben
- Zerbrechen der finanziellen Planung durch:
- Unterschatzung des Studiums
- Trennung und veranderte Familienkonstellation Lrichtig
- Wunsch ,richtig studieren, von ganzem Herzen | studieren
- Tatsachlich: ,durch zu schummeln®, ,Scheine .
abgreifen*, ,effektiv*, ,6konomisch* Enttduschung
- Gegenhorizont andere Studenten — Neid auf Studium
Zeit und Raum fir Tiefgriindigkeit
- Konnte nicht in befriedigendem Mafle davon
profitieren
- ,das das Studium relativ bedeutungslos an mir | Fachwissen-
abjeprallt is* (628) schaft
- Ausnahme: Dozent Hoffmann
,Empfindsamkeit* fir Verhaltensgestértenpidagogik
12 634- Vorkodasegment
658 Bilanz: das falsche studiert, Zeit abgesessen
Beleg: Fach Technik — Inhalte, EG: im Grunde
,scheil egal*
13 657- Coda / Jetztzeit:
670 - jetztin der Schule wird deutlich, das Deutsch

besser gewesen ware
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- Rickbezug auf Anfangsorientierung: Arbeit in
Schulersatzprojekten, Berufsvorbereitung

- Vorbeischlittern an den Anforderungen

- Aufrechterhaltung der urspringlichen Ziele
scheint nicht méglich

-> argumentativ durchzogene Coda, richtiger
Abschluss ist nicht moglich: ,wie soll ich den Bogen
schlielen*

Probleme mit der
Lebensgeschichte

14 Frage an Interviewer
,wie soll ich den Bogen schlieRen?* (670)
672- Interviewerin: Riickspiegelung der Frage
673
15 674- Referendariat Er mochte den
754 Wiederaufnahme des Erzéhlfadens: Bogen schlielen,
,Na ja gut dann schlief ich den Bogen* kann aber nicht,
- Anschlussstelle: Vorbereitungsdienst weil die
- Kein Abschluss wie angekiindigt: Geschichte
,mach ich mit dem Vorbereitungsdienst weiter* eigentlich
- Ansatz Interesse, Ausrichtung bei Beginn des | Weitergeht — bittet
Studiums — Bereich ,Berufsvorbereitung® Interviewerin um
. o ) . . Begrenzung. Da
- ,eigentlich“ Lernbehindertenpadagogik diese nicht
»eigentlich” deutet Umorientierung an kommt, muss er
-> eigentlich wollte er etwas anderes machen, als er | den Erzahifaden
jetzt macht doch wieder
- Offnung durch Professor - signifikanten aufnehmen.
Anderen fiir Vh
- Praktikum ,Faszination“, ,emotional nah* Praktikum als
- Angste, Herausforderung Erprobungsraum
-> Eigentheorie ,die Angst ist dein Ziel* g"t I_J_esonderer
- Entscheidung fiir Ref. in Vh chulerschaft
_ o Faszination fiir
- Guter Start, gute Arbeit mit den Schiilern in der die Schiiler
Schule
- Kurz vor den Sommerferien Gefiihl des Emotionale Nahe
Ausgebranntseins:
- ,massiver Druck“ durch Seminar/leiter Herausforderung
- ,Existenzéngste“ Sorge um Familie ,ich bin ja
nich alleene” (721)
- Deprofessionalisierungstendenzen:
- ,emotional och nich mehr da“, ,verletzlich®, ,ich | Freiheits-,
war wirklich schutzlos® (744) Wahleinschrank
- Zweifel an der Entscheidung, Uberlegung des ung im
Abbruchs Lehrerberuf
- Entschluss weiter zu machen
- Referendariat erlaubt keine realistische
Einschatzung Uber den tatsachlichen
Lehrerberuf
- 80 grold ist die Entscheidungsfreiheit* nicht,
wird Stelle nehmen, die sie haben
-> dieshezlglich Unsicherheit — offen
16 754- Bilanzierende Selbsteinschatzung, Coda
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776

- kannim Vgl. zu friiher seine besser Fahigkeiten
ein- und wertschatzen

- Argumentation: sieht sich in der Schule,
Unsicherheit, Zweifel ob ,auf Dauer*

- Abschluss mit Verweify auf Offenheit der
Situation und Entscheidungsnotwendigkeit

779

Nachfrageteil

779-
81

Riickfrage nach Tante - Aufforderung zur
Erzahlung

17

782-
819

HK- signifikante Andere: Tante
- ,grofd geworden bin ich* im Haus... mit meinen

Eltern, meinem Bruder

- Tante mitim Haus

- Viel Zuwendung und Zeit durch Tante, die durch
Lehrerberuf mehr Zeit hat als seine eigene
Mutter

- Hauptbezugsperson: gleichberechtigte
Kommunikation im Vgl. zu den Eltern

- Einblicke in die Lebenswelt eines Lehrers

Gegenhorizont: Vorstellung des Lehrerberufs als

Jugendlicher - starr, eingezwangt, wenig Freiraum

- kontrastierende Gegenuberstellung:
Sozialpadagogen: ,die Flippigen* und Lehramt
,die Angepassten*

EG: Wandel in der Berufsentscheidung durch

eingrenzende, Beschrankung in Arbeit beim

Bildungstrager

Arbeit beim
Bildungstrager als
Ausloser fir
Umorientierung
auf Lehrerberuf

820-
821

Nachfrage zum Schulprojekt/Kommune -
Erzéhlimpuls

18

822-
850

- Relativierung: kein konkretes Projekt,
Orientierung an summerhill

- Aufkommen des Themas durch
Nachwendephase

- Wendezeit: Perspektive nach auBen gerichtet,
Exploration der neuen Auflenwelt

- Nachwendezeit, Exploration der Innenwelt

- ,gnadenlose” Aufarbeitung der Kindheit

- Auseinandersetzung mit DDR-Schule

- Leidensdruck: ,was Schule uns angetan hat* -
etwas dagegen tun

EG: Wunsch nach einem Gegenmodell zu DDR-
Schule aber kein konkretes Vorhaben

Phasen:
Wende
Nachwende

851-
853

Nachfrage zur Arbeit im Obdachlosenprojekt

19

854-
907

- Leere, Kraftlosigkeit die von den Klienten
ausging

- Gegenhorizont: seine Schiller — ,leidvoll*,
,destruktiv‘ aber immer noch Kraft

Positiver Gegenhorizont zur Obdachlosenarbeit:
Arbeit mit Jugendlichen
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908-
909

Nachfrage Bioenergetik ,,war mir kein Begriff”

20

910-
960

Entgegnung/Relativierung — kein Zusammenhang
zur Berufsfindung
- zurlck zur Wendezeit: Beschaftigung mit Alice

Miller, Maaz, Wilhelm Reich

Enormes
Bildungs-
interesse

961-
963

Riickbezug auf Bedeutung von ,Hoffmann’
wahrend des Studiums
Erzahlimpuls

21

964-
984

- Feststellung: als Person ,generell’ gemocht

- Eigenschaften: unkonventionell, zum
Querdenken angeregt, Anregung zur Diskussion

- Seine Art von VH-Kindern zu erzahlen

-> beriihrende Erzahlungen

985

Nachfrage Praktika: Erzahlimpuls

22

986

Proposition: im Grunde nur 2 Praktika
- Blockpraktika

Ausklammerung
der SPU

22a

987-
1006

Lbpraktikum
- gute Mentorin

1. Aspekt: groe Methodenvielfalt mit
mittelmaRkigem Vorbereitungsaufwand

Gegentiberstellung Lehrertypen/Vorbereitung:
Die Uberengagierten — die Schmalspurlehrer
- sein Ideal: dazwischen - keine UbermaRige

Vorbereitung aber trotzdem gute Qualitat
2. Aspekt: gute Arbeit mit der Klasse

Methodenvielfalt

Vorbereitungsau
fwand

Lehrertypen

22b

1006-
1067

VH-Praktikum

Proposition: selbe Schule wie derzeit, selber Mentor:
als Lehrer und Mentor ,ziemlicher Totalausfall*
(1009)

Beleg — Vorgriff in Jetzt-Zeit: ist nie anwesend
Beschreibungssequenz des Mentors:

- beim Praktikum keine methodische

Unterstltzung:

,das is halt total unstrukturiert und (.) eigentlich
Chaos pur”

LAusstrahlungskraft‘ durch Begeisterung fiir das
Fach Werken

- Gegenhorizont: sein eigener Unterricht ist
strukturierter, fehlt aber die Begeisterung

- zunachst ,Schiss” dahin zu gehen

- schwierige Klasse: ,die blanke Aggression®
(1030) — ,extreme Erfahrung*

- ,vollig tberfordert

- aber aufgenommen, unterstiitzt vom
Lehrerkollegium = hdheres Pradikat: ,so'ne
Leidensgemeinschaft

- Gegenhorizont: Kollegium an Lbschule:
Ignoranz (detaillierte Darstellung,
Registerwechsel wortliche Rede)

Lehrerbild:
Wirkung durch
Authentizitat
und
Begeisterung am
Fach

Bedeutung
emotionaler
Unterstitzung
durch
Lehrerkollegium
als
Leidensgemeins
chaft

Gemeinschaft
der Kollegen vs.
Sozialarbeiterer
fahrung als
Alleinkampfer
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- Belegerzahlung.: extreme Situation, emotionale
Unterstlitzung durch ,Drobi®

Coda: Jetzt fehlt ihm die methodische
Unterstlitzung, damals aber noch nicht so relevant

22¢

1067-
1076

Ergebnissicherung

- Praktika haben ihm das geboten, was er zur
damaligen Zeit gesucht hat:

Lb: methodische Erfahrungen

Vh: Selbsterprobung mit der besonderen

Schilerschaft

22d

1076-
1079

Ansatz argumentative Detaillierung:

These: es war dennoch zu wenig fir Ausbildung im
Lehrerberuf

- Bedenken das es zu weit fiihrt

Interviewerin bittet um Ausfiihrung der
Gedanken

1080-
1100

Fuhrt nicht die angesetzte These fort

Detaillierung seiner personlichen

Hintergriinde/Sondersituation im Praktikum

Plausibilisierung der geringen Relevanz und des

geringen Engagements im Praktikum:

- hatte sich im Erststudium in den Praktika
engagiert

- Zeitdruck, finanzieller Effizienzdruck

- Belegbeispiel: Praxisprojekt bei Hoffmann — ,war

Geld verdienen*

1101-
1103

I: Bitte um Detaillierung Praxisprojekt

23

1103-
1130

- personliches Ziel der Arbeit mit der peer-group:
Klima zum Austausch schaffen

EG: ,also ich hab da auch jerne in dem Projekt
jearbeitet aber wie gesagt also ich wollt da keene
Erfahrungen sammeln &h und ich wollt mich da och
nich engagieren ich wollt einfach nur Geld
verdienen® (1125)

Geld verdienen

1031

Nachfrage: schulpraktische Ubungen

24

1031-
1159

Proposition: ,véllig sinnlos* (1132)

- keine Vorstellung von Unterricht

- viel zu knapp

- kann darauf nicht mehr zuriickgreifen:

,ah vielleicht lag’s auch an mir also da ich &h (.) ich
wiss es nich also vielleicht hat’s och wirklich
Hoffmann nich erz&hlt wie man’s machen sollte*
(1140)

Lich war véllig hilflos*

- inLb > viele Inhalte in zu kurzer Zeit

,ah so viel konnste irgendwie jar nich offnehmen*
(1183)

EG: SPU sind ,Quatsch®, Gegenmodell iber das
ganze Studium hinausgestreckt, regelmaRig in der
Schule

1160

Nachfrage: Ubergang Studium - Referendariat

25

1161-

Vorher:
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1225

Freude auf das Referendariat — als Erldsung vom
Studentenstatus
- Detaillierung: schwierige Situation: Alter,

Student, Selbstwertgefiihl wahrend des
Studiums

Anfang:
»ich hab’s genossen” wurde als ,Lehrer behandelt*
- gleichzeitig aber Uberforderung

- mangelnde Unterstiitzung durch Mentor und
Seminar

- keine Vorstellung ,was eigentlich Unterricht
heilt"

- ,einfach mal gewinscht das ich mal was lernen
kann®

am Ende:
,Lausgezehrt’

- Fazit: Ref. ,kranke Veranstaltung*

- Immer noch zeitlicher Druck im Vgl. zu den
Anderen

- Bezug/Parallelisierung zu den anderen - ,da
geht’s keinem wirklich gut*

Referendariat als
Erl6sung vom
Studentenstatus

1226-
1228

Nachfrage: Spiegelung - Vorstellung was
Unterricht bedeutet, was bedeutet Lehrer sein fiir
dich

26

1229-
1255

- Eroffnet Spannung zwischen ,Sozialpddagoge*
und ,klassischem Wissensvermittler”

- durch seinen Hintergrund ,Padagoge” als
Schwerpunkt

- Beginn Wandlung — Ruckgriff/Einblenden
biographischer Erfahrungen/Lehrer aus
Schulzeit

- Beginn der Identifikation mit der Aufgabe
,Wissensvermittlung“ im biographisch
bedeutsamen Fach: Mathe

EG: kein klassischer Wissensvermittier

Lehrerbild

Wandlung
Padagoge -
Lehrer

Mathe

1256-
1257

Erganzung: Verbindung zur Fachrichtung VH
Bestatigung

1258

Argumentation / Einschiibe durch I. -
Problematik Sekundarbereich vs. Moglichkeiten
im Grundschulbereich

Wunschvorstellung:

,50 als Klassenlehrer mit ner ersten Klasse
anzufangen*

- hier noch Maglichkeit etwas zu bewirken
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2.4 Biographische Linien, Basispositionen und -strategien

Abgrenzung vom familidren Thema , Technik”
Anerkennende, gleichberechtigte Beziehungen als Ideal
Bediirfnis nach Beziehungsstrukturen, die die emotionale Ebene einbeziehen

Aufgehen in der Vaterrolle und Bediirfnis nach Zeit fiir die Familie und Balance
zwischen Familie und Arbeit

Bediirfnis nach Freiheit und Freiraum zur Entfaltung vs. Schwierigkeiten des Umgangs
mit administrativen Strukturen

Auseinandersetzung mit seiner Personlichkeit und gesellschaftspolitischen Fragen

Suche und Organisation von gemeinschaftlichen Kontexten der Entwicklung und
Entfaltung

Wunsch nach dem Agieren als ganze Person entgegen einer rollenspezifischen
Handlungspraxis

Bediirfnis nach Bildung und theoretischer Auseinandersetzung

Ideal des Studiums als freiem Entfaltungsraum auf der Ebene theoretischer
Auseinandersetzung bei gleichzeitiger Moglichkeit gestalterisch und kreativ tatig zu
sein

Altruistische Orientierung

Bediirfnis, aktiv handelnd tatig zu sein und dabei nachhaltig gesellschaftspolitische
oder soziale Verdnderungen zu bewirken

Entwicklung von Qualitatsanspriichen gegeniiber der eigenen Arbeit

Konfrontative Auseinandersetzung mit Angsten
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2.5 Biographische Gesamtformung Carsten Freiwald

Verlauf der Ereignisverkettung

Eigentheoretische Position / Bilanzierung / Argumentationsfiguren

Fiir Carsten Freiwald ist es leichter seine Lebensgeschichte mit dem Fokus auf die berufliche
Entwicklung zu erzéhlen.

Carsten Freiwald sieht seine Lebensgeschichte in ihrer Gesamtgestalt als sehr komplex und
vielschichtig. Die Herausforderung der geforderten Darstellungsaktivitat liegt vor allem in der
Raffung und Kondensierung seiner Lebensgeschichte.

Carsten Freiwald begeht seinen beruflichen Weg weitgehend unabhangig von familidren
Hintergriinden. Die gesamten Berufe der Familienmitglieder hidngen in irgendeiner Weise mit
,Technik’ zusammen. Er interessiert sich als Einziger der Familie nicht fiir diesen Bereich.

Der individuelle und selbstbestimmte berufliche Entwicklungsverlauf nimmt fiir Carsten
Freiwald einen hohen Stellenwert ein.

Eine Ausnahme bildet die im selben Haus lebende Tante, welche von Beruf Lehrerin ist. Sie
wird seine wichtigste Bezugsperson, da sie aufgrund des Berufes mehr Zeit fiir ihn hat, als
seine durchgéngig arbeitende Mutter. Der berufliche Kontext und Arbeitsalltags des
Lehrerberufs wird ihm durch den engen Kontakt mit seiner Tante sehr vertraut. Er erlebt in
dieser Beziehung ein gleichberechtigtes und offenes Anerkennungsverhaltnis.

Carsten Freiwald erlebt seine Schulzeit in der ehemaligen DDR und wird in der 9. Klasse durch
die institutionell vorgegebene Laufbahnentscheidung mit dem Thema Berufswahl
konfrontiert. Er hat bisher liberhaupt keine berufliche Richtung vor Augen, weifd allerdings,
dass er studieren mdchte und entscheidet sich fiir den Besuch der erweiterten Hochschule. In
der elften Klasse wird er bei der Zentralvergabe der Studienpldtze wieder mit dem Problem
der Berufswahl konfrontiert. Er entscheidet sich willkiirlich fiir das Fach
,Werkstoffsentwicklung’. Von den Konsequenzen dieser Entscheidung wird er allerdings 1989
durch die politische Wende in der DDR befreit.

Carsten Freiwald kann die willkiirliche Wahl eines vo6llig unbekannten Berufsfeldes aus
heutiger Sicht kaum vertreten. Die Art des passiven Entscheidens ist ihm aus heutiger Sicht
fremd. Ebenso ist fiir ihn die Berufsrichtung absolut inakzeptabel.

Mit der Wende beginnt fiir Carsten Freiwald eine Lebensphase des allgemeinen Wandels. Es ist
eine Phase in der er mit Anderen eine Kommune griindet und sich intensiv in diese
Bezugsgruppe einbindet. Die Wende er6ffnet eine unglaubliche Vielfalt an neuen
Méglichkeiten und Freiheiten, zugleich bedeutet sie einen Zusammenbruch der bisher giiltigen
Orientierungshorizonte. Alles scheint grenzenlos und iberwaltigt Carsten Freiwald und seine
Bezugsgruppe mit einer enormen Kraft. Wie im ,Zeitraffer” (75) versuchen sich die
Gleichgesinnten, die bisher verschlossenen gesellschaftspolitischen Themen anzueignen,
entwickeln Ideen und Visionen einer neuen Welt und engagieren sich in der Kommunalpolitik.
Es ist eine kollektive Moratoriumsphase, in der die Gemeinschaft nach neuen
Orientierungsfiguren sucht.

Carsten Freiwald bilanziert die damaligen Ideen und Visionen aus heutiger Sicht als Illusionen.

Die Euphorie und Hoffnung eine neue Form des Zusammenlebens mit zu gestalten, wird
schliefllich abgeldst von der Erkenntnis, von neuen festen Strukturen, dhnlich des DDR-
Systems liberholt worden zu sein. In der Gruppe breitet sich das Gefiihl der Macht- und
Einflusslosigkeit innerhalb iibergeordneter Strukturapparate aus. Es kommt zu einer tiefen
Verletzung des eigenen Freiheitsgefiihls.

Im Zuge dieser Nachwendephase begibt sich die Gruppe in einen Prozess der Innenschau. Sie
beginnen sich mit psychologischen Theorien zu beschaftigen, ihre DDR-Kindheit aufzuarbeiten
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und zu reflektieren.

Die Auseinandersetzung mit diesen Themen fiihrt zu einer enormen Nahe innerhalb der
Bezugsgruppe, was ihre Mitglieder gleichzeitig auch sehr verwundbar macht. Die
Auseinandersetzung in der Gruppe bekommt mehr und mehr destruktiven Charakter, so dass
sich das gemeinschaftliche Moratorium schlief3lich nach zwei Jahren allméahlich auflost.

Fiir Carsten Freiwald bedeutet diese Entwicklung ein Scheitern auf zweifacher Ebene.
Einerseits wurden die Hoffnungen auf Freiheit und Gestaltungsraum durch neue Strukturen
uberholt, andererseits erlebt er ebenso den Zusammenfall der Visionen des Zusammenlebens
auf zwischenmenschlicher Ebene.

Carsten Freiwald bilanziert, nie wieder so intensive zwischenmenschliche Beziehungen erlebt
zu haben.

Carsten Freiwald absolviert wahrend dieser Wendezeit seinen Zivildienst im Kreispflegeheim
und erlebt dort menschenunwiirdige Pflegebedingungen, die ihn sehr belasten. Es ist sein
erster Kontakt mit dem Sozialen Bereich. Er arbeitet weiterhin gelegentlich in Pflegeheimen
um Geld zu verdienen.

Nach dem Zivildienst entscheidet er sich zu studieren. Er schreibt sich, ausgehend von seinem
gegenwartigen Interesse, fiir das Studium in Soziologie und Politik ein. Hierbei antizipiert er
bereits, dass Studium abzubrechen oder zu wechseln, was er als damals giangige Praxis
beschreibt. Nach einer Vorlesung die nicht seinen Erwartungen der Vermittlung von
Wissenschaft entspricht, bricht er das Studium kurzerhand ab.

Carsten Freiwald bewertet die Kritik an der Vermittlungspraxis des Professors im Nachhinein
als Arroganz. Er verbindet dieses Ereignis mit der Nachwendephase in der sich bereits die
Enttaduschung und Resignation verbreitet hat.

Mit dem Ende der Kommunenzeit beginnt Carsten Freiwalds Interesse, seine berufliche
Entwicklung in die Hand zu nehmen. Er entwickelt den Wunsch, einen Beruf zu finden, der ihm
den Einsatz seiner ganzen Person ermoglicht. Er beginnt ein Fachhochschulstudium der
Sozialpadagogik, welches fiir eine intensive Auseinandersetzung mit der eigenen
Personlichkeit wirbt.

Das Studium entspricht in theoretischer Hinsicht nicht seinem gewiinschten Anspruchsniveau,
es bietet aber viel Freiraum in dem er sich als ganze Person engagieren kann.

Er organisiert gemeinsam mit Freunden ein Obdachlosencafé und macht die Erfahrung, dass es
ihm schwer fallt, sich von der Leidensdynamik der Klienten abzugrenzen.

Im Hauptstudium wahlt er das Fach Kultur- und Medienpddagogik. Ein Professor wird zum
signifikant Anderen, der sich engagiert mit einer Vision fiir seinen Studiengang einsetzt. Durch
die gute Ausstattung des Studienbereiches er6ffnen sich fiir Carsten Freiwald vielfaltige
Moglichkeiten, die seinem Streben nach Freiheit und kreativem Schaffen entsprechen. Er
arbeitet u.a. medienpadagogisch mit Schulklassen und entwickelt die Idee, dies beruflich
weiter zu verfolgen.

Fiir sein Hauptpraktikum initiiert er gemeinsam mit anderen ein Kinderkinoprojekt. Es kommt
zu intensiven gemeinschaftlichen Erlebnissen in denen er sich als ganze Person einbringen
kann. Es gelingt ihnen das Projekt zu etablieren, aber durch einen Brand werden die
langfristigeren Plane zu Nichte gemacht. Carsten Freiwald mochte das Projekt weiterfiihren,
findet hierfiir allerdings keine Mitstreiter. Die Scheiternsursachen des Projektes bleiben diffus.

Carsten Freiwald bilanziert den Versuch der Projektgruppe, das Kinderkino langfristig zu
etablieren, als Uberschatzung der Krafte. Hierbei bezieht er sich darauf, dass Studierende nur
fiir kurzfristige kreative Aktionen geeignet seien, weniger fiir kontinuierliche Arbeit.

Als Carsten Freiwald sein Studium abschliefdt, wird sein erster Sohn geboren. Er hat aus
diesem Grund kein Interesse einen Vollzeitberuf zu beginnen und entwickelt gemeinsam mit
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Anderen die Idee, im Rahmen eines Spartenkinos ein Kinderkinoprogramm aufzubauen.
Aufgrund administrativer Probleme verzogert sich der Beginn des Projekts erheblich. Carsten
Freiwald mdchte nicht im Zustand der Arbeitslosigkeit bleiben und bewirbt sich beliebig auf
verschiedene Stellen.

In seiner ersten Projektstelle als Sozialarbeiter hat er die Gelegenheit Weiterbildungen
durchzufiithren und entdeckt sein Interesse und seine Fahigkeiten fiir das Unterrichten. Er
entwickelt grofies Interesse fiir die Arbeit in einem Schulverweigererprojekt und engagiert
sich in der Projektkonzeption. Dabei hat er die Vision in dem Projekt als Unterrichtender zu
agieren und empfindet eine grofée Enttduschung als ihm durch eine Kollegin seine Rolle als
nicht unterrichtender Sozialarbeiter bewusst gemacht wird. Aufgrund administrativer
Probleme verzogert sich der Projektbeginn so weit, dass er auf das Angebot eines
Bildungstragers zur beruflichen Ausbildung reagiert.

Beim Bildungstrager ist Carsten Freiwald verantwortlich fiir die sozialpddagogische
Betreuung von vier Ausbildungsgruppen, die dort ebenso Berufsschul- und Fachunterricht
besuchen. Er fiihlt sich, besonders im Vergleich zum Lehrpersonal, einflusslos, da er
wesentlich weniger Zeit mit den Jugendlichen zur Verfiigung hat, sehr viel Verantwortung
tragt und dabei eher mit administrativen Aufgaben beschiftigt ist.

Es baut sich zudem ein Rollenkonflikt zwischen den Kollegen auf, die ihn in der Rolle als
,Streitschlichter’ wahrnehmen und sich auf ihre Position als reine Wissensvermittler
zurickziehen.

Die unbefriedigende Arbeit beim Bildungstrager wird durch den Unfall seines zweiten Sohnes
zéasurartig durchbrochen. Uber mehrere Wochen schwebt der Sohn in Lebensgefahr und
Carsten Freiwald und seine Partnerin entscheiden sich, so viel Zeit wie moglich mit ihrem
Sohn im Krankenhaus zu verbringen. Carsten Freiwald ist nach anfanglicher Toleranz des
Arbeitsgebers liber neun Wochen krank geschrieben. Er verbringt viele Stunden neben seinem
schlafenden Sohn und vollzieht dabei eine intensive Riickschau auf sein bisheriges Leben.
Hierbei entwickelt er den Wunsch nach Veranderung und intensiven Bildungserfahrungen im
Kontext eines Studiums.

Als Carsten Freiwald nach der Genesung seines Sohnes seine Arbeit beim Bildungstrager
fortsetzt, brechen die bisher aufgeschichteten Konflikte aus. Es stellt sich heraus, dass seine
lange Krankschreibung mit Missgunst betrachtet wird. Die Verldngerung seines
Arbeitsvertrags wird mit Verweis auf sein iiberméaf3iges Engagement fiir die Familie im
Gegensatz zum Unternehmen zunachst verweigert. Carsten Freiwald fiihlt sich durch diese
Begriindung massiv zuriickgestofden und in seiner Rolle als Vater missachtet. Eine
nachfolgende Entschuldigung kann er nicht annehmen und lehnt eine Verlangerung des
Arbeitsverhaltnisses ab.

Carsten Freiwald sieht die eigentliche Ursache der Nicht-Verlangerung des
Arbeitsverhaltnisses in den Konflikten zwischen den Kollegen des Bildungstragers, die jeweils
um die Zustandigkeit und Grenzen fiir den eigenen Arbeitsbereich kimpfen, sowie dem
Bestehen administrativer Zwange verankert. Die Kritik an seiner Prioritat fiir die Familie ist
fiir ihn eine Vereinfachung der Probleme des Bildungstragers und zugleich eine Verlagerung
auf seine Person.

Nach der Beendigung des Arbeitsverhaltnisses verfolgt Carsten Freiwald den Wunsch ein
Studium in vollen Ziigen auszukosten. Er entschliefdt sich das Lehramt zu studieren, da er im
Lehrerberuf die Chance sieht, langfristige Beziehungen aufzubauen und dadurch
Veranderungen bewirken zu kdnnen, auf ein kontinuierliches Arbeitsverhéltnis mit guter
Bezahlung vertrauen zu kénnen und nebenbei geniigend Zeit fiir seine Familie zu haben.
Zudem glaubt er, das Lehramtsstudium in kurzer Zeit abwickeln zu kénnen.

Die Studienrealitat konfrontiert ihn allerdings mit unvorhergesehenen Schwierigkeiten.
Einerseits verlangt ihm das Studium mehr zeitlichen Einsatz als erwartet ab. Andererseits
stellt sich eine unerwartete ,Trennung” (595) der Familie ein. Diese verursacht einen hohen
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zeitlichen und finanziellen Mehraufwand, da er sich eine eigene Wohnung leisten muss und die
Versorgung seiner Sohne nicht mehr von der Familie gemeinsam getragen wird. Diese
Krisensituation zwingt Carsten Freiwald dazu, sein Studium, anders als gewiinscht,
zielgerichtet und auf schnellstem Wege abzuwickeln, ohne sich intensiv auf die Inhalte
einlassen zu kénnen. Es wird eine Jagd nach Scheinen und ein Kampf um die finanzielle
Grundversorgung.

Im Riickblick auf die tatsachliche Entwicklung des Studiums bilanziert Carsten Freiwald, dass
er diesen Weg nicht noch einmal gehen wiirde. Seinen Wunsch, noch einmal richtig studieren
zu konnen, sieht er nicht erfiillt. Die Abwicklung des Studiums unter den Pramissen der
Zeiteffektivitat ist fiir ihn eine schwere Last, da dieses Vorgehen nicht seinem Anspruch nach
intensiver theoretischer Auseinandersetzung entspricht.

Carsten Freiwald studiert die Fachrichtungen Lernbehinderten- und
Verhaltensgestortenpadagogik und das Sekundarschulfach Technik mit der Vorstellung
entsprechend seinen bisherigen Erfahrungen spater im Bereich der Berufsbildung oder einem
Projekt mit Schulverweigerern zu arbeiten. Wahrend des Studiums kann er sich lediglich mit
dem Fach Verhaltensgestortenpadagogik identifizieren, was er mit der Ausstrahlungskraft
eines Professors in Verbindung bringt. Dieser kann mit seiner eigenen Begeisterung fiir die
spezielle Klientel, sein Herz fiir Kinder und Jugendliche mit Verhaltensstérungen aufschlief3en.
Alle anderen Studienbereiche unterliegen dem Effizienzzwang und haben daher fiir ihn keinen
nachhaltigen Einfluss.

Das Studienfach Technik ist fiir Carsten Freiwald mit grofden Miihen verbunden, denn das
Niveau der fachwissenschaftlichen Ausrichtung ist sehr hoch angesiedelt. Es fallt ihm zwar
nicht schwer sich diese Inhalte anzueignen, bedeutet fiir ihn vor dem Spiegel der zukiinftigen
Praxis allerdings einen unniitzen Zeit- und Kraftaufwand.

Auch die obligatorischen Praktika versucht Carsten Freiwald so effizient wie moglich
abzuarbeiten. Hierbei hat er klare Zielstellungen, die er jeweils zu erfiillen sucht.

Den Schulpraktischen Ubungen kann Carsten Freiwald keinen Sinn abgewinnen. Sie stellen
eher eine zusatzliche Belastung fiir ihn dar. Ursachen hierfiir sieht er im knappen Zeitrahmen,
in der mangelnden Vorbereitung auf die zu bewéltigende Unterrichtspraxis und in der
fehlende Zielstellung fiir die Anfertigung des Praktikumsberichts.

Carsten Freiwald kritisiert die SPU-Begleitung, die nicht seinen Erwartungen entspricht. Er
raumt aber gleichzeitig ein, dass die allgemeine Hilflosigkeit gegeniiber den Anforderungen
auch auf seine mangelnde Aufmerksamkeit zurtickzufiihren sein konnte.

Fiir das Praktikum an der Lernbehindertenschule erhofft er sich Einblicke in methodische
Vorgehensweisen. Er fiihlt sich von seiner Mentorin in dieser Richtung gut betreut und kann in
ihr ein geeignetes Modell fiir effektives aber dennoch inhaltlich fundiertes
Vorbereitungshandeln sowie methodisch gut gefithrten Unterricht finden.

Diese Erfahrung ist fiir ihn gleichzeitig eine Bestatigung in diesem Bereich zu arbeiten.

Im Praktikum im Bereich der Verhaltensgestortenpadagogik trifft er auf einen Mentor, der
methodisch kaum vorbereitet und selbst eher mit seiner Lehrerrolle tiberfordert ist. Die
Atmosphare in der Klasse ist explosiv und stellt ihn in eine extreme Anforderungssituation. An
dieser Stelle nimmt der Mentor zwar keine methodisch unterstiitzende, aber eine emotional
unterstiitzende Rolle ein. Er wird zum Leidensgefdhrten, der Carsten Freiwald im schwierigen
Moment vertrauensvoll zur Seite steht. Carsten Freiwald fiihlt sich insgesamt in der Schule
vom Lehrerkollegium wohlwollend aufgenommen und integriert. Die Erfahrungen in
Extremsituationen der Konfrontation mit den Schiilern gewachsen zu sein und in der
schulischen Gemeinschaft aufgenommen zu werden, geben ihm die Bestatigung, dass er auch
in dieser Schulform bestehen kann.

Insgesamt bilanziert Carsten Freiwald die Praktika im Vergleich zu seinen Praxiserfahrungen
wahrend seines Erststudiums als wenig engagiert. Er schreibt dies einerseits seiner
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bestehenden Berufserfahrung und andererseits dem Zwang des effektiven und
arbeitszeitokonomischen Umgangs mit den Studienanforderungen zu. Deutlich wird, dass die
Art und Weise, wie er die Studienelemente abwickeln muss, nicht seinem eigenen Anspruch an
Studium und Berufsvorbereitung entspricht.

Carsten Freiwald ist schliefdlich froh, dass Studium abgeschlossen zu haben und ins
Referendariat gehen zu konnen. Er erhofft sich hierbei eine Verbesserung seiner finanziellen
Lage und daraus resultierend eine Entspannung der bisherigen Lebenssituation. Dariiber
hinaus empfindet er den Statuswechsel vom Student zum arbeitenden Lehrer als einen
wichtigen Schritt fiir sein Selbstwertgefiihl, da er nun die Chance sieht, aktiv handelnd tatig zu
werden.

Er entscheidet sich bei der Wahl der méglichen Schulform bewusst fiir die ,Vh-Schule” (688).
Diese Entscheidung ist inspiriert durch seinen Professor, der ihm das Herz fiir diese
Fachrichtung 6ffnen konnte, durch das Praktikum, in dem er feststellen konnte, dass er
Beziehungen zu den Schiilern aufbauen kann und durch die besondere Herausforderung, die
ihn an dieser Schulform reizt.

Carsten Freiwald stellt eigentheoretisch dar, dass es fiir ihn typisch sei, sich gerade solchen
Situationen zuzuwenden, die ihm Angst machen: , die Angst ist dein Ziel“ (696).

Der Startin den Vorbereitungsdienst verlduft ahnlich positiv, wie erhofft. Er wird seiner
ehemaligen Praktikumsschule zugeteilt und hat dort auch denselben Mentor. Ahnlich wie im
Praktikum fiihlt er sich in der Schule vom Kollegium und von den Schiilern gut aufgenommen
und vor allem als vollstiandiger Lehrer anerkannt.

Er erhalt dadurch viele Freirdume und ist allerdings gleichzeitig in der Unterrichtsgestaltung
und Lehrverantwortung auf sich allein gestellt. Dies bedeutet fiir ihn zum Teil eine
Uberforderung, da er sich in der Gestaltung von Unterricht nicht kompetent fiihlt und hierbei
einfache methodische Unterstiitzungshinweise gebrauchen kdénnte.

Weder vom Mentor noch vom Begleitseminar erhalt er die Begleitung, die er sich erhofft.

Der Vorbereitungsdienst wird fiir Carsten Freiwald zunehmend belastend. Sein hoher
Anspruch an die Qualitit der eigenen Arbeit, die gleichzeitige Fiirsorgefunktion fiir seine
Familie und die enorme Scheiternstragédie angesichts eines antizipierten Nichtbestehens des
Vorbereitungsdienstes lassen den Anforderungsdruck enorm ansteigen.

In Vertretungsstunden in den Grundschulklassen fiihlt er sich inkompetent, entwickelt aber
gleichzeitig grofdes Interesse hier zu arbeiten. Hier sieht er, im Kontrast zum
Sekundarschulbereich, noch die Mdglichkeit die Kinder zu erreichen und nachhaltige
Veranderung bewirken zu kdnnen. Zugleich muss er erkennen, dass seine Fachwahl ,Technik’
hierfiir vollig ungeeignet ist.

Er rdumt sich perspektivisch kaum die Chance und die Kompetenz ein nach dem
Vorbereitungsdienst eine Grundschulklasse iibernehmen zu kénnen.

Carsten Freiwald fiihlt sich zunehmend ,ausgezehrt” (1206), kraftlos und beobachtet an sich
selbst Deprofessionalisierungstendenzen. Diese Krisensituation ldsst ihn insgesamt an der
Richtigkeit des eingeschlagenen Weges zweifeln. Gleichzeitig sieht er angesichts des
Priifungsdrucks im Vorbereitungsdienst keine Mdglichkeit, eine realistische Einschatzung iiber
seine berufliche Zukunft in der gegenwartigen Situation treffen zu kénnen.

Carsten Freiwald sieht die Ursachen seiner Krisensituation im Vorbereitungsdienst als ganze
Konstruktion. Es sei eine , kranke Veranstaltung“ (1207), die auch die anderen
Lehramtsanwarter in ihrer Dynamik schadige und die in keinster Weise den Moglichkeiten
einer zweijahrigen Ausbildung in der Praxis nahe komme.

Sein Blick auf seine Fahigkeiten und seine bisherige berufliche Entwicklung ist dennoch
positiv. Er kann sich selbst zugestehen, dass er gute Arbeit leistet und sieht weitere
Entwicklungspotentiale im Bereich der ,Wissensvermittlung’, der ihm in seinem Selbstbild als
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Sozialpadagoge bisher eher fremd geblieben war.

Er beobachtet an sich selbst, wie er sich im Kontext des Vorbereitungsdienstes mehr und mehr
an Unterrichtspraxen eigener Lehrer erinnert und sich zunehmend damit auseinandersetzt.
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3. Materialien zum Fall Claudia Meinel

3.1 Bemerkungen zum Interview mit Claudia Meinel

Vor dem Beginn des Interviews kommt es zu einer Unterhaltung iiber die derzeitige Situation im
Referendariat. Ich erzihle welche Eindriicke ich bisher vom Referendariat habe, zum Beispiel
dass viele mir erzdhlt haben, dass es gar nicht so schlimm sei. Claudia Meinel dufiert sich
dariiber sehr erstaunt und bringt zum Ausdruck, dass es fiir sie zeitweise sehr hart war. Ich
erzdhle von einer Referendarin, die nahe daran war aufzuhoren. Sie sagt, dass es ihr auch so ging
und dass aber nach den Sommerferien alles viel besser geworden sei und es ihr jetzt richtig gut
gehe. Weiterhin erzdhlt sie, dass sie keinen Geschichtsmentor mehr hat und dafiir ein
ehemaliger Seminarleiter des Vorbereitungsdienstes, der das Fach Sozialkunde unterrichtet, ,ein
Auge auf sie halten wird"“. Sie sagt sie wire nun verantwortlich fiir den gesamten Unterricht an
der Schule und es wiirde ihr sehr viel Spafd machen, ihn zu gestalten. Sie plane auch schon einige

Projekte.

Claudia Meinel bringt in dieser kurzen Unterhaltung vor Beginn des Interviews, die
Erfahrungsgestalt des bisherigen Verlaufs des Referendariats, der momentanen Befindlichkeit
sowie des antizipierten zukiinftigen Verlaufes zum Ausdruck. Diese werden im Verlauf des
Interviews detailliert und sollen im Rahmen der biographischen Gesamtformung interpretativ

gedeutet werden.
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3.2 Interviewtranskript Claudia Meinel

(Einstieg 01:48)

I: Also (.) ehm (.) ich hatt’s ja schon angedeutet worum’s (.) jetz geht bei dem Interview also ich
wollte (.) ich will halt ehm sehen welche Elemente so in der beruflichen Entwicklung zum Lehrer
halt (.) fir einen personlich wichtig sind so (.) und ehm (.) deswegen is meine Frage so das ehm
(-) ich mich halt fiir die Berufsgeschichte interessiere so von euch Referendaren sozusagen (.)
und ehm (.) fiir mich war’s halt interessant wie das (.) zu deinem Berufswunsch kam und wie
dann so (.) so Stiick fiir Stiick fiir dich so Sachen hinzukamen bis jetz im Referendariat also wie
du dich jetz beruflich (.) bis jetz so entwickelt hast und was dabei fiir dich wichtig war (..)

C: Das aber 'ne schwierige Sache /@.@// ehrlich wahr @.@

I: Kannst dir auch ge- (.) geniigend Zeit lassen also

C: Das is ja ganz schwierig (.) @das hattest du mir auch mal eher so direkt sagen konnen @.@ dann
hatt ich mir 'n paar Stichpunkte ge@macht@

I: Ne also kannst- ich bring mal die Teebeutel weg

C: @Jaich (.) @.@ mach mir dann mal 'ne Stichpunktliste im Kopf @.@ ((ca. 20 s Pause))

I: Am einfachsten is wenn man einfach iiberlegt so wie ich (.) wie man (.) auf die Idee gekommen
is Lehrer zu werden

C: Also wie hat’s angefangen ja @.@

I: Hm, genau

C: Ich glaub da hab ich keine gute (.) keine gute @Geschichte @.@ Nee ich hab mich an
verschiedenen Unis beworben (..) und eh waren auch verschiedene Studienrichtungen also
Heilpadagogik und (.) dann eben Lehramt /hm// (.) und ich hab gesagt ich studiere das @.@ wer sich
zuerst meldet @.@ //ah// (.) das war A-Stadt (.) und dann bin ich eben zum Lehramtsstudium
gekommen (.) also ich wollte nur mit=mit behinderten Kindern zusammenarbeiten das war (.) mein
Wunsch /hm// (.) aber was ich nun mache das war mir eigentlich egal @.@ das war dann (.) der Zufall
(.) der dann gesagt hat na ja gut (.) A-Stadt hat sich gemeldet @also gehst du zum Lehramtsstudium
//hm//(.) ja (.) und dann bin ich hierher gekommen und hab mit Mathe angefangen und (.) war so
ungliicklich (.) und dann hab ich mir gedacht ehm (.) ja woflr interessierst du dich jetz am meisten das
war Geschichte (.) und dann bin ich ehm (.) zum Geschichtsstudium gewechselt (.) und das war dann
auch besser also das war dann so (.) so mein Ansporn (.) ja doch Geschichtslehrer werden zu wollen (.)
das war dann so (.) war doch die richtige Entscheidung /m-hm// jetz gehst du deinen Weg (..) ja (..)

dann (.) ganz schnell durchstudiert @.@ /#/m-hm// (.) bei mir gab’s ja da nichts (.) nich viel nebenbei
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also (...) einfach nur schnell fertig werden (.) und ehm (.) was (.) was mich dann noch so bestarkt hat in
meinem (.) in meinem Geschichtsstudium und in meinem Studium fir () fir die héheren Klassen (.) war
dann ehm (.) diese Lernforderung (.)/m-hm// (.) bei Frau Lessing (.) weil das fand ich so anstrengend
bei den Kleinen (.) das ich gesagt hab or du hast dich so richtig @entschieden @.@ bei den GroRen
arbeiten zu wollen (.) ja (.) und die Praktika die haben einen auch bestarkt (.) fertig zu werden (.) weiter
zu machen (.) #/m-hm//(.) das muss ich auch sagen ja (...) soweit zu meinem beruflichen (.) also ich
hab wirklich ganz schnell fertig studiert und bin dann sofort @(.) an die Schule /m-hm// (.)

I: Und ehm (.) du hast gesagt die Lernforderung das war so anstrengend mit den Kindern /ja// (.)
kannst du das noch- ich muss grad mal schnell 'n Stift holen @.@ weil ich mach mir nebenbei
immer so’'n bisschen Notizen damit ich weiR-

C: Also was mir- was mir an der Lernfor-forderung unwahrscheinlichen Spafl gemacht hat war diese (.)
Materialentwicklung ja sich Gedanken machen wie kriegst du dieses Kind jetz auf ‘nen andern Weg
//hm// (.) der nich mehr soviel mit Schule zu tun hat (.) und eh (.) ich muss sagen dieses Jahr Lern- (.)
forderung das hat mich auch unwahrscheinlich weitergebracht (.) also das brauch ich jetz in der Schule
eigentlich tagtaglich ja /hm//(.) weil (.) wir missen ja nun immer differen- (.) differenzieren im Unterricht
und (..) also man hat einfach Ideen und man hat so'n Grundwerkzeug was man sich in diesem Jahr
aufgebaut hat und man greift da auch immer wieder drauf zurtick (.) das war einfach toll also @.@ ja (.)
aber wie gesagt die Kleinen fand ich (.) sehr anstrengend (.) aber ich hab jetz festgestellt (.) es war ja 'n
Nachmittagsangebot /hm// und das war ja (.) Freizeit und keine Schule (..) ich hab ja jetz wieder (.) 'ne
kleine Klasse 'ne dritte Klasse (.) die sind ganz anders (.) ja (..) es is anders (.) es macht Spal aber (..)
ach ja @2@ na sie geben sich halt viel Miihe und im Unterricht kannst du die kleinen (.) super gut
motivieren (.) hier 'n Spielchen da 'n Spielchen die sind immer dabei und lernen immer mit und (.) ja da
muss ich einfach sagen da war (..) dieses Jahr Lernforderung das Beste was mir passieren konnte
//hm// (.) weil ich nich mehr so (.) so unerfahren in diesen (.) diesen Unterricht rein gegangen bin ich
kannte ja nur Geschichte (.) aus den Praktika (.) und so hatt ich (.) diese Erfahrung mit Deutsch und
Mathe und das hilft mir unwahrscheinlich weiter (.) ja (..) was noch @.@ (..) weil nich was kénnt ich
noch erzéhlen (.) was bestarkt mich in meinem (.) in meinem Berufswunsch (...) ich entwickle
unheimlich gerne (.) Arbeitsmaterialien fir meine Kinder (.) das (.) egal welches Fach (.) ob’s nun
Forderunterricht is Mathe Deutsch Geschichte (.) das macht mir sehr viel Spal mich (.) in diese Kinder
hineinzuversetzen und zu iberlegen was motiviert die Kinder zum Arbeiten (.) und wie kriegen sie es
am leichtesten fur sich (.) fur sich raus fur sich selber raus (.) und tja (...) ich muss jetz auch sagen die
ersten Erfolge nach den Ferien bestarken einen glaub ich am meisten (.) man kommt nach sechs
Wochen Schule (.) eh sechs Wochen Ferien wieder in die Schule und die alteren Kollegen sagen immer

erwarte nich zuviel die kdnnen nich mehr (.) das haben die alles vergessen tber die Ferien (.) und man
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sitzt da und (.) so nach und nach (.) fallt bei den Kindern wieder der Groschen und das is doch alles
noch irgendwo da und das is eigentlich das allerschonste Geflhl (.) wenn man dann da vorne steht und
sagt (.) sie kdnnen’s noch @.@ (.) / @.@// @wir haben uns vor zwei (.) Monaten das letzte mal in
diesem Fach getroffen und sie kénnen “s noch (.) und das is das (.) das gibt 'n Auftrieb (.)/hm//(.)ja(..)
ja (.) das is eigentlich so das (.) das meiste /m-hm// (.) auch wenn man vor der Klasse steht und man
hat 'n neues Thema angefangen und (.) und merkt die Kinder verstehen gar nichts (.) und man is so
deprimiert und geht nach Hause und versucht’s in der nachsten Stunde noch mal und (.) man hat das
Gefuhl drei Wochen lang passiert gar nichts (.) und dann macht’s klick und auf einmal konnen sie’s (.)
als ob ein Schalter umgelegt wurde es is faszinierend /hm// (.) man steht dann da und es is glaub ich
das groRte Gefihl auf der ganzen Welt (..) das is toll /m-hm// (.) das is einfach toll am Lehrerberuf
@@

I: (?) Sind das so Erfahrungen die du jetz erlebst (?) 09:18

C: Ja(.) und so bei den kleinen noch ehm (.) eher als bei den &lteren Schillern (.) weil man’s den
kleinen noch ansieht (.) das is (.) ja das sieht man einfach am Gesicht (.) das Kind hat’s jetz begriffen

da- das leuchtet dann von innen raus //@.@// das kann man auch gar nich anders beschreiben (.) doch

das is einfach so (.) und bei den grofRen (..) ja da kommt's halt drauf an (.) es gibt Schiler die wollen (.)
mehr aus ihrem Leben machen (.) und die entwickeln von sich aus so'n- so'n Antrieb (.) wir wollen ganz
viel wissen wir wollen ganz viel lernen (.) und bei denen hat man’s auch leicht im Unterricht und dann

hat man Schuler in derselben Klasse (.) die wissen ganz genau ach (.) neunte Klasse und dann hor ich

auf (.) und dann sitz ich zu Hause den ganzen Tag vorm Fernsehen (.) und die sind so schwer zu
kriegen und wenn man dann (.) 'ne Stunde hat @.@ und man kriegt wirklich mal alle aus dieser Klasse
es is (.) traumhaft schon (.) kann man gar nich anders sagen (.)/hm//(.) und das is (.) ja das is
eigentlich das im Referendariat was einen dann immer dazu bringt (.) ich mach weiter (.) egal wie
stressig das jetz is und (.) egal was die im Seminar jetz noch sehen wollen ich mach jetz weiter (.) /ja
hm// ()

I: Ich m6chte noch mal zuriick also (.) in die Zeit vor dem ehm (.) Projekt /ja// also vor dem- der
Lernférderung (.) ehm (..) erstmal (.) mh (.) du musst ja irgendwie doch schon da hingekommen
sein irgendwie das du was padagogisches machen willst du hast dich ja fiir so 'ne padagog- ab
oder- (.) hast gesagt Menschen mit Behinderungen /hm// das war so dein Ziel /hm// wie bist du
da (.) da drauf gekommen 10:39

C: Ehm (.) ich muss dazu sagen mein Vati is selber korperbehindert /m-hm// (.) und er hat friher als
Lehrer an einer Berufsschule fur Korperbehinderte gearbeitet und hat uns immer mitgenommen /m-
hm// (.) als Kinder (.) und das war (.) einfach 'n tolles Klima (.) man is in diese Schule rein gekommen

das war ‘ne alte Villa (.) und die waren (.) die waren alle so freundlich miteinander die hatten so'n tollen
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Umgang /hm// (.) und dann kommen die eigenen Schulerfahrungen dazu (.) die doch ganz anders sind
als das was man dort gesehen hat und dann sagt man (.) ja so'ne- so'ne Férderschule oder- ja das is
was anderes da konnt ich mich wohl fihlen das is'n (.) 'n angenehmeres Klima /m-hm// (.)
untereinander /m-hm//(.) und das war eigentlich der Grund warum ich gesagt hab (.) ich méchte ganz
gerne mit- mit Menschen arbeiten aber hauptsachlich mit Menschen mit Behinderungen /m-hm// (.) da
kann man (.) mehr erreichen sozusagen also (.) ja (.) is wahrscheinlich wirklich aus diesen Erfahrungen
(.) in meiner frihen Kindheit ooch so (.) #/m-hm// (.) so erwachsen /m-hm//(.) ja und dann hab ich 'n
paar Praktika gemacht (.) und ich kenne sehr viele Leute die selber (.) an Forderschulen (.) arbeiten (.)
bin da mal mitgegangen hab mir das mal angeguckt und fand ich immer ganz toll (.) und dann hab ich
mir gedacht or so’n Heilpadagoge oder Ergotherapeut das war was flr dich /hm//(.) oder auch
Logopade (.) oder Lehrer und das waren dann eben so die (.) die Bereiche (.) fir die ich mich beworben
hab //ah ja// (.) wie gesagt Lehrer hat sich @zuerst gemeldet @2@ //@.@// ja (.) aber ich bin jetz ganz
zufrieden also zufriedener (.) denk ich (.) als als Logopéade ich fihl mich (.) ganz wohl (.)/hm// (.) bis jetz
@.@ abwarten bis die Prifungszeit losgeht /hm// (.) aber ja (.) nur man- man hat zwischendurch immer
so'n Punkt wo man alles hinschmeif3en will das hatt ich im Studium vor dem Projekt /m-hm// (.) da war
ich total gefrustet und hab gesagt ich mach nich mehr weiter (.) und da waren dann Leute die gesagt
haben ach Mensch bewirb dich mal bei dem Projekt frag mal ob du mitmachen kannst und (.) wirste
sehen is alles besser und (.) ja das waren dann auch wirklich so die Situationen die dann immer wieder
(.) einen dazu bewegen weiterzumachen /m-hm//(.) und zu sagen ja das is es (.) das machste @jetz@
ll@.@/ (.) ja und im Referendariat hat man auch (.) man hat diesen Punkt wo man sagt (.) ich kann und
will nich mehr ich hab da keinen Bock mehr drauf (..) und das ehm (.) das is so’n Punkt ja grad vor den
Sommerferien wenn keiner mehr richtig kann (.) und keiner mehr richtig Lust hat (.) und diese Stimmung
haste irgendwie Uberall die haste bei den Schiilern die haste bei den Kollegen (.) die haste im Seminar
(.) und dann sagste (.) nee @.@ ich will nich mehr @2@ //@.@// ja (.) aber es gibt dann irgendwo doch
wieder 'n Punkt der dann (.) wo das dann alles wieder umkippt ((sehr leise bis (+)) wo du dann merkst
(+) (.) doch da (.) da zieh ich doch wieder Kraft draus und (.) es is doch eigentlich so schon /hm//(.) ja
(.) und wenn die Kinder dann kommen und sagen (.) ach Frau Meinel (.) jetz sind Ferien und wir sehen
uns so lange nich und wir haben kein Mathe @.@ es is (.) /das is ja// (.) das is toll @.@ ja /hm//(.)

und dann sagt man nee s is das richtige (.) ich mach jetz @weiter (.)/das is schén//(.) ja

I: (?) Und wie- wie kam das zu diesem ersten Frustpunkt da in- im Studium (?) 14:31

C: (..) Wir haben (.) 'n Haufen Theorie (.) und ich bin kein Theoriemensch absolut nich /hm// (.) und
dann ehm (..) auch schlechte Erfahrungen mit einigen Dozenten das muss ich jetz auch einfach mal so
sagen (.) ehm wenn man (.) grad in der Psychologie (.) von den (.) von den Professoren oder Doktoren

behandelt wird wie der letzte Husten (..) und man- man hat eigentlich 'n- 'n Sack voll Arbeit und weif3
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nich wo man zuerst ansetzen soll (.) und dann wird man runtergeputzt im Seminar (..) und (.) ja man
sieht irgendwo (.) keinen Punkt mehr wo man sich mal festhalten kann /hm//(.) das is eigentlich das
schlimmste (..) ja und dann helfen auch die andern nich mehr (.) die waren namlich genauso in so ‘ner
(.) in so ‘nem Tieftal (.) ich weil® nich das kommt wahrscheinlich so nach ‘ner Zeit /hm// (.) das man
dann unzufrieden wird mit dem was man hat das is dann anders als man sich das vorgestellt hat (.) und
Uni is ja wirklich nur Theorie (..) es is ja wirklich mal (.) 'n Lichtblick wenn @man irgendwann mal was
praktisches @machen darf (.) ja und das war (.) ich glaub (.) ja Psychologie war flir mich so (.) das was
mich runter gezogen hat (.) also (.) vor dem Projekt /hm// (.)

I: (?) Und eh wie kam’s dann zum Projekt (?) 15:57

C: Tina und Katja haben mich Uberredet (..) @2@ (.) Ja (.) aber es war eigentlich das beste was ich
machen konnte /hm// (.) es war zwar viel Arbeit aber es war (.) es war SpaR (.) und es war ganz viel
Praxis (.) und ganz viel gute Erfahrungen (..) von denen ich wie gesagt immer noch profitiere ja (.)/hm/
(.) das allerbeste was mir passieren konnte doch (.) @.@ es muss weiterlaufen (.) das man- das man
flr den- (.) fur die Studenten dann auch mal so’n (.) so'n Punkt hat da wollt ihr hin (.) daflir macht ihr
jetz den ganzen Theoriekram (.)/hm// das is das grolRe Ziel und ohne Theorie geht’s nich (.) also das
merkt ich jetz auch ((rausper)) in der Praxis immer wieder (.) man braucht die ganzen Modelle (.) man
guckt doch immer mal wieder in ‘nen Hefter und sagt sich (.) wie find ich jetz 'n andern Weg (.) es hilft
@hatt ich nie geglaubt aber es @hilft wirklich@ (.) aber Padagogik mehr (.) als alles andere also (.) ja
(.) Padagogik is glaub ich das A und O /m-/hm// (.)

I: (?) Und (.) was meinst du da so mit Modelle also (.) welche Richtungen von Modelle (?) 17:12
C: (..) Naja ehm (.) erstmal fir sich (.) 'n eigenes Arbeitskonzept entwerfen (.) und das is- das is mehr
so ‘ne Art Patchwork ja (.) man nimmt sich aus jedem (.) das raus (..) was man fur die tagliche Arbeit
eben am besten (.) am besten nutzen kann /hm//(.) und ehm (.) wenn das so in Fleisch und Blut
ubergeht (.) das man- das man dem Kind das nich Uberpfropfen kann sondern das das Kind (.) mit
seinen individuellen Sachen kommt und und (.) mit seinen individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten
dann (.) kann man auch den- den Frust am besten verkraften (.) und dann sieht man eben na ja gut (.)
es liegt nich an dir (.) es liegt auch nich am Kind es is jetz einfach nur es passt jetz irgendwas nich (.) du
musst jetz ‘nen anderen Weg finden (.) und dann funktioniert’s /hm//(.) nur wenn man diese Modelle
nich hat wenn man nich- nich begreift warum das jetz so is dann dann stiirzt man in so ‘ne Frustphase
rein /m-hm// (.) da kommt man auch nich wieder raus /hm// (.) also (.) das hilft einem selber irgendwo
/hm// ()fhm// () @.@

I: Eh (.) eh was ich noch fragen wollte genau du hast gesagt (.) also dieser Frust im Studium der
kam halt auch weil (.) die (.) Vorstellung vorher anders war von (.) von dem was man da machen

wiirde (.) (?) kannst du dich da noch zuriickerinnern wie diese Vorstellung war? (?) 18:29
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C: () Nee //hm// (.) das is zu lange her das weil} ich nich mehr /hm// (.) aber (.) meine Vorstellung von
Studium (..) hat mit dem nich- nich zusammengepasst also (...)/ja// das weil} ich einfach noch aber
//hm// (.) was jetz da (.) so war weil ich nich (.) nicht mehr (..)/m-hm//

I: Und dann wiird ich gern noch mal tiber die Praktika sprechen (.) wie hast du die Praktika erlebt
im Studium (.) kannst du dich daran zuriickerinnern (..) 19:05

C: Unterschiedlich (..) also ehm die (.) die SPU die ja wihrend des Semesters laufen (.) die empfand ich
als unwahrscheinlich belastend (..) das war ehm (.) nichts Halbes und nichts Ganzes muss man einfach
mal so sagen @.@ /#/hm hm//(.) und ehm (..) die Blockpraktika (..) das kam drauf an an welcher Schule
man war (..) es gab Kollegen (..) ehm (.) die haben einen einfach so angenommen wie man war man is
Student man guckt man (.) probiert sich aus (.) und das war auch immer 'n sehr angenehmes Arbeiten
//hm// (.) und dann hatte man Kollegen dabei die in einem immer so (.) das gesehen haben der kommt
frisch oder die kommt frisch aus der Uni die is mitten dabei die muss uns eigentlich was — (.) was
erzahlen kdnnen (.) und das macht keinen Spaf das is einfach ‘ne Uberforderung /ja// (.) und ehm () ja
das (.) ich hab beides erlebt (..) wie gesagt die Praktika wo man wo man einfach nur so (.) als Student
angenommen wurde der sagt man kann sich ausprobieren die waren toll (.) die waren einfach Spitze
//hm// (.) da hat man dann auch 'n Feedback bekommen von den Lehrern und die haben- gesagt haben
(.) ja das geht so oder das geht so nich aus dem und dem Grund (.) und da lernt man dann auch was (.)
aber die andern die waren (.) sehr frustrierend auch (.) wenn man wirklich Uberlegt (.) (?) willst du das
(7) @.@ (?) willst du das wirklich machen (?) /hm//(..) ja (..) also sowohl Bestatigung als auch (..) dann
wieder=wieder so’'n Ruckwurf nee eigentlich willst du was anderes machen /hm// (.) je nachdem an
welcher Schule man war /hm// (.) aber ich glaub das geht vielen so /hm// (.) wenn man=wenn man
dann von der Uni kommt man- man wird von den alteren Kollegen wirklich erstmal so (.) na ja sie haben
doch jetz das neueste gelemnt sie miissten’s doch am besten wissen /hm// (.) aber n- (.) nee es is nich
so //hm// (.) man lernt das unterrichten wirklich (.) eigentlich erst im Referendariat /m-hm// (.) wenn
man tagtaglich vor der Klasse steht und (.) nich nach vier Wochen geht (.) sondern (.) nach drei
Monaten dann sieht (.) na ja (.) was is jetz eigentlich angekommen von dem was du erzahlt hast (.) oder
was du vermittelt hast (.) das bringt einen dann eigentlich erst weiter /hm// (.) also das fehlt vielleicht
beim Studium das man so'n ganzes Semester ((rausper)) einfach nur an ‘ner Schule is (.) mal drei
Monate (.) nur Praxis /hm// (.) das wirde mehr bringen als so diese vier Wochen mal hier und mal da
//hm// ()

I: (?) Und eh wie wiirdest du jetz zu- zu den Praktika und das- (.) das- Projekt so im- im Verhaltnis
sehen (?) so (.) wenn man das (.) vergleicht (?) 21:54

C: (...) Also ich hab aus dem Projekt mehr gelernt als aus den Praktika (...) da das Projekt 'n ganzes

Jahr lief wir hatten zwar nur eine- eine Stunde in der Woche /hm// (.) oder zwei Stunden in der Woche
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(.) aber man hat eh (.) tber 'n langen Zeitraum (.) gesehen (.) die und die Bemiihungen bringen was
oder (.) da scheitert’s (.) und die Praktika wie gesagt das sind nur (.) es sind nur vier Wochen (.) und gut
ich hab eh nun Geschichte das is nun (.) noch 'n besonderer Fall (..) als eh Einstundenfach (.) man
kann in vier Wochen nich viel ausrichten /hm// (.) und man=man sieht die eigene Wirksamkeit nich und
das is eigentlich das (.) was einem ja fehlt (.) Zja// (.) und wenn ich Lehrer werden will dann brauch ich
auch mal 'n Feedback (.) eh was von deinen Bemihungen kommt an bei den Schilern (.) und das hatt
ich beim Projekt (.) Uber das ganze Jahr aber in den vier Wochen eben nich /hm//(..) das is eben
wirklich das gute am Referendariat /hm//(..)

I: (?) Und wie war das dann (.) ehm (.) von (.) deinem Studienende in das Referendariat
uberzugehen (?) 23:10 (6)

C: Tja (..) eigentlich war’s (.) also (.) der Beginn der war einfach 'ne Freude (.) das war or endlich keine
Theorie mehr /@.@// also in der Vorstellung @endlich keine Theorie mehr@ (.) endlich sich
ausprobieren konnen (..) ehm (.) ja (.) bis Weihnachten (.) also das (.) die ersten Monate die war- das
war ‘ne tolle Zeit (..) ja und dann (.) kam bei mir die Schwierigkeit dazu das beide Betreuungslehrer
ausgefallen sind (.) und das war dann eigentlich (.) ja das schwierige an der ganzen Angelegenheit
//hm// (.) aber an sich (.) fand ich das viel besser (.) man- man hat fertig studiert man (.) man kann
sagen man is kein Student mehr (.) und das=das (.) bringt auch bei ganz vielen Leuten so (.) na

Respekt is der falsche Ausdruck aber (.) man wird anders akzeptiert (.) solange wie man man an der

Schule als Student vorgestellt wird is man immer so (.) na ja (.) du bist ja noch nich fertig /hm// (.) aber
wenn man eben auch sagen kann (.) nee ich habe fertig studiert (.) das is jetz (.) die zweite Phase ich
bin jetz (.) @fast 'n Lehrer@ //hm// es fehlt nich mehr viel /hm// (.) ehm dann wird man anders in das
Kollegium aufgenommen /hm// (.) ganz anders (.) die Kollegen sind auch hilfsbereiter auf einmal ich
weild nich woran s liegt (.) es is so /hm// (.) man wird nich mehr als- als der Student gesehen der
hinten im Raum sitzt und einen kontrolliert wenn er hospitiert (.) sondern man wird (.) eher als Kollege
akzeptiert /hm// (.) weil man ja auch tagtéglich vor- (.) mit an der Schule is man sieht sich (.) die ganze
Woche man sieht sich nich nur vier Wochen sondern (.) drei vier flinf Monate /hm//(.) und das is viel
angenehmer (.) ja also ich hab mich eigentlich (.) richtig auf’s Referendariat gefreut (.) muss ich sagen
//hm// (.) und das war (.) anfangs auch wirklich 'n (.) 'n Hochgefihl @.@ (.) ja (.) bis dann diese- diese
Sondersituation eingesetzt hat und ich ehm (.) nur noch in Vertretungsstunden eingesetzt war und (.) na
fast wie verheizt wurde kann man- kann man so sagen (.) das lief Uber drei vier Monate und dann war
ich am Ende meiner Krafte am Ende meiner Nerven /hm//(.) ja (.) das hat sich eigentlich bis zum Ende
des Schuljahres auch nich (.) nich gebessert (..) ja (.) nach den Ferien neue Betreuungslehrer (.) und es
lauft @.@ /hm//(..) ja (.) deswegen ich bin zufriedener als im letzten Schuljahr ich bin ausgeglichener

obwohl ich (.) in kiirzester Zeit viel mehr machen muss (.) das stért mich alles nich mehr (.) das is so (.)
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na ja du machst es halt /hm//(.) ja (...) ich denke jetz das zweite Jahr wird besser @3@ aber auch das
sagen ganz viele (.) also wir haben uns so im Seminar untereinander unterhalten (..) und das- das
sagen mir eigentlich viele (.) es geht viel besser auf einmal (.) viel leichter man (.) man hat mehr Ideen
man hat auch jetz sein (.) sein Methodenrepertoire auf das man immer wieder zurtickgreift und (.) ja es
is einfach (.) es geht vorwarts @.@ und was schoner is am- am Studium (.) egal wo man hinkommt (.)
man kriegt immer ‘ne freundliche Antwort (.) also wenn ich jetz Fragen zur Prifung hab im- im

Landesverwaltungsamt (.) die sind @immer freundlich (.) und das war im ersten Staatsexamen

eigentlich nich der Fall wenn man "ne Frage hatte dann is man auch noch (.) teilweise dumm
angemacht worden (.) ja warum wissen Sie'n das nich @.@ /hm(.) ja// (.) is dir bestimmt auch so
gegangen oder /jaja klar na// (.) das passiert einem nich mehr das is so die sind alle ganz freundlich
und und (.) nehmen auch soviel Riicksicht auf einen ja und=und wenn man sagt na ja man=man steht
jetz kurz vorm zweiten Staatsexamen (.) da gucken die einen immer an so unter dem Motto ich weil}
was das bedeutet @Sie tun mir wahnsinnig leid @ich helfe Ihnen @gerne@ /l@.@// (.) man braucht
gar nichts weiter sagen (.) das is (.) die Leute sind freundlicher (..) find ich toll @.@ //ja das glaub ich//
(.)ja(...) gibt es noch Fragen

27:55 I: Das ehm (.) padagogische Seminar was hat das fiir dich (.) was spielt das fiir dich (.) fiir
‘ne Rolle (..) oder das- ehm (.) es gibt ja nich nur das padagogische Seminar also dieses
Seminare[

C: diese
Seminare

I:  ]im Referenda- dariat

C: Ehm (.) is unterschiedlich (.) Mathe und Geschichte sind Seminare (.) die brauch ich (.) das sind
Fachseminare da (.) krieg ich immer wieder (.) neues Handwerkszeug (.) was ich brauche /hm//(.) die

sind (.) richtig anstrengend (.) aber die bringen auch richtig was /hm// also da (.) weild ich (.) wenn ich

morgens aufstehe ich kann (.) mich nachmittags wenn ich nach Hause komme nur noch hinlegen @.@
es (.) war sehr anstrengend aber auch sehr hilfreich /m-hm// (..) die andern drei Seminare sind (..) ja
(..) wie sind die @.@ sie sind nich schlecht (.) also ich hab ehm (.) in allen Seminaren sehr gute (.)
Leute die die leiten sehr gute Seminarleiter (.) ehm (.) die andern drei Seminare sind fiir mich ‘ne
Auszeit (.) von der von der Schule /hm// sagen wir's mal so /hm//(.) man kann mal Erfahrungen
austauschen man kann (.) Frust ablassen man kann (.) tolle Erfahrungen austauschen (..) eh (.) ja die
sind mehr (.) Erfahrungsaustausch die sind auch mehr (..) na ja (..) sagt man (.) krieg ich nich- wie kann
ich das jetz am besten ausdriicken @.@ (...) ja Auffrischen von Wissen /hm// (.) was mal ‘ne nette
Auszeit zu dem (.) zu dem andern is zu dem (.) richtig harten Arbeiten und (.) zum Beispiel in PS (.)

machen wir alle als grofe Runde immer ein gemeinsames Fruhstiick (.) das is einfach toll da freut man
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sich schon drauf /hm// (.) da weill man (.) och in zwei Wochen is wieder PS toll @.@ /#hm//(.) ich seh
die und die Leute wieder (.) wir sitzen wieder nett zusammen (.) einfach (.) das is toll /hm//(.) und ehm
(.) das padagogische Seminar und auch das eh Seminar in Lernbehindertenpadagogik (.) die bereiten ja
jetz gezielt auf die Prifung vor /hm//(.) also da weil} ich jetz auch das was wir jetz machen das is
wichtig fur die Prufung /hm// (.) ja (.) von daher (.) das PS hat auch noch die ehm (.) die Funktion das
es wirklich alles organisatorische abdeckt ja /hm//(...) ja (.) das is das PS eigentlich (.) das sind die
Seminare @.@ /m-hm// (.) viel lernen (...) sich mal 'n bisschen ausruhen //@.@// mal ‘ne
Abwechslung haben (..) ja (.) gehort dazu /m-hm// das das tolle auch am- am Referendariat (.) du
kannst auch in den Seminaren wirklich mal sagen (.) nee heut hab ich keine Schule und das is auch
schon /Jja//(...)

31:00 I: Ehm (5) dann wollt ich eh fragen (?) gibt es Erfahrungen die du jetz auBerhalb dieses mh
(.) Studienwegs hattest (.) also (.) die dich (.) gepragt haben fiir- fiir dein eh die (.) oder die (.)
wichtige (.) Etappen waren oder Meilensteine wo du sagst das gehort noch dazu (.) zu- zu dem (.)
wie ich jetz bin im Referendariat (?) (5)

C: Das sind hauptsachlich die Menschen die mir begegnet sind /m-hm// (.) ehm (.) aber ansonsten also
ich hab (.) ‘ne Direktorin von einer Lernbehindertenschule kennen gelernt die is einfach phantastisch
die Frau und (.) man sagt sich immer (.) boah wow nach fast vierzig Jahren (.) is die so drauf und (.) so
lebensfroh und (..) ja (.) das kdnntest du dir fur @.@ fur dein Leben auch vorbestellen (.) ansonsten (.)
eigentlich weniger also ich hab wie gesagt nur (.) Abitur gemacht sofort zum Studium (.) @schnell /hm//
wie moglich fertig werden@ und (.) meinen Weg (.) also mein- mein Ziel so schnell wie mdglich
anstreben von daher (.) kann ich wirklich nur sagen die Menschen die mir so privat begegnen (.) die (.)
die dann sagen /ja// ja ich bin (.) Sonderschullehrer wo ich dann immer denke (.) na das is eben doch
‘n anderer Menschenschlag als 'n Gymnasiallehrer /m-hm// (.) so von der ganzen Art (..)

32:26 I: (?) Was macht das aus so (?) @.@ das interessiert mich jetz

C: Was macht das aus das- das kann ich so gar nich (.) so direkt sagen ich hab (.) bei Gymnasiallehrern
bei meinen alten Gymnasiallehrern immer so das Geftihl sie fihlen sich als Elite (.) sie bilden eine Elite
aus und sie sind eine Elite (.) und das ehm bringen sie (.) in ihrem ganzen (.) Dasein und in ihrer
ganzen Verhaltensart auch zum Ausdruck /hm//(.) das is nich negativ gemeint /hm// ich hatte
hervorragende Lehrer /hm// (.) die mich auch in ihrer Personlichkeit unwahrscheinlich beeindruckt
haben (.) aber sie sind (.) sie sind anders (.) als- als (.) Forderschullehrer oder auch als
Sekundarschullehrer /hm//(..) das is (.) ja (..) ich wei8 nich ich hab so das Geflhl (.) so'n
Sekundarschullehrer oder Forderschullehrer is bodenstandiger (.) /hm// (.) also (.) ja man erhebt nich

selber den Anspruch wir bilden ‘ne Bildungselite aus wir sind was (..) besonderes will ich nich sagen
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aber (..) na ja man hat so das Gefiihl sie fiihlen sich exklusiv und ehm (..) ja (.) das hab ich eben bei
den- bei den anderen Lehrern nich so /hm//(...)

33:47 I: Ehm und (..) wenn du jetz an die Praxis denkst die du jetz wahrend dem Studium erlebt
hast in Blockpraktika oder auch in dem Praxisprojekt (.) und die Praxis die du je- dann in der
Schule erlebt hast im Referendariat (.) (?) wie sieht der Vergleich aus (?) (7)

C: Ehm (.) hm (..) die Praxis im Referendariat find ich teilweise relaxter /m-hm// (.) ehm (..) man hat
keinen begrenzten Zeitrahmen (.) also in diesen vier Wochen Blockpraktikum (..) versucht man dann
auch ganz viel (.) soviel wie moglich zu machen /hm//(.) und jetz im Referendariat sag ich mir na ja gut
(.) was du nich schaffst das machst du eben spater irgendwann oder du l&sst es weg (.) brauchen’s die
Schuler wirklich /hm// (.) also man (.) man wahlt anders aus (.) und das- das lernt man (.) eigentlich (.)
auch erst im Referendariat /hm// (.) diesen Blick (.) was brauchen meine Schiiler (.) was sagen die
Rahmenrichtlinien was erwarte ich von meinen Schiilern (.) das verandert sich /hm//(.) und eh (.)
dadurch wird man selber entspannter weil man sich sagt (.) pf (.) brauchen sie nich oder (.) ich geh jetz
lieber noch mal 'n Schritt zurlick mach jetz das andere weil ich das wichtiger finde (.) also in Mathe sind
das so ‘'ne Sachen (.) wie die Grundrechenarten (.) na dann (.) machen wir die eben und lassen uns
eben mehr Zeit dafir (.) es steht doch niemand hinter uns mit ‘ner Stoppuhr (.) und das is entspannter
entspannteres Arbeiten /hm// (.) und was ich eben auch viel mach is Freiarbeit ehm (.) eigenstandiges
Arbeiten fordern (.) ha ich im Blockpraktikum nie gemacht (.) weil ich immer das Geflhl hatte (.) or du
musst jetz ganz viel schaffen (.) aber (.) 's eigentlich Blodsinn /hm// (.) die lernen viel mehr in den
freien Situationen /hm// (.) das muss man (.) nur @selber erstmal begriffen haben /hm//(.) ja und dann
(.) wird das arbeiten ruhiger und (.) ja (.) das is eigentlich der groRe Unterschied (.) man geht ruhiger (.)
und man hat auch nich mehr so das Gefilhl (.) oh Gott alles was ich jetz mache muss ich hinterher
@aufschreiben und als Bericht abgeben@ @.@ /@.@/ (..) klar man muss sich schon irgendwo
rechtfertigen und muss dann sagen na ich hab das jetz zurlickgestellt weil ich das aus dem und dem
Grund wichtiger finde (.) aber es steht keiner- (.) also (.) man hat nich mehr so das Geflihl es steht einer
dahinter der sagt (.) (?) na und was haben Sie jetz wirklich erreicht (?) (.) das muss ich mich dann
hinterher selber fragen (.) aber das (.) ((sehr leise bis (+)) macht keiner mehr so /hm//(.) so mit dem
erhobenen Zeigefinger (.) na das geht einfach so (+) (.) @2@

36:33 I: Hm (...) hm erstmal gucken was noch so da is @.@ ganz schon viel (.) ach genau (.) (?)
wenn du jetz die Lehrerbildung insgesamt betrachtest (.) ehm (.) was wiirdest du da als Ziel
davon sehen also wo (.) wozu (.) muss so ‘ne Lehrerbildung fiihren also was (.) wie soll dann der
Lehrer (..) was macht den Lehrer dann aus am Ende (?) (5)

C: Is ne gute Frage

I: Ja die is ooch nich so also is ooch (.) ganz schon (.) komplex
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C: Die is heftig ja (.) was macht der Lehrer aus (..) was macht der Lehrer aus beim Schiiler oder was-

I: Nee also wohin-

C: [was muss die Ausbildung schaffen damit 'n Lehrer (.) die Schiiler (.) dazu befahigen
kann in der heutigen Gesellschaft eh (.) zu bestehen oder-

I: Nee also einfach was (.) ehm was sollte so das Ziel sein wohin entwi- entwickelt man sich also
wenn man Lehrer wird (.) was is das sozusagen was is das was man dann werden sollte so als
Personlichkeit vielleicht oder- (.)

C: Schwierig (.) weil das (.) von den Charakteren abhangt /m-/hm// (.) also ehm (.) ich bin kein Typ (.)
der (.) ehm (.) frontal irgendwas vermittelt (.)) war ich nie und wird ich auch nie sein (.) ich bin 'n Typ ich
sage mir egal was ich im Unterricht mache (.) es soll meinen Schlern helfen irgendwann mal zu
bestehen (..) und ehm (.) das is fur mich hauptsachlich erstmal (.) eigene Handlungsplanung eigene
Organisation (.) das steht flr mich in- in allem was ich mache ganz vorne (..) eigenstandig denken (.)
und alles hinterfragen (.) ich weild das is (.) bei unsern Schulern ganz schwierig gerade im
Lernbehindertenbereich /hm// (.) aber ich finde es is eigentlich das allerwichtigste auf der ganzen Welt
(.) das ich mir nich (.) irgendwas aufdriicken lasse sondern das ich- das ich lerne (.) eigenstandig zu
hinterfragen (.) und das- (.) das spiegelt eigentlich mein Unterricht in jeder Stunde wider /m-hm// (.) und
ehm (.) meine Schiler hassen mich dafiir (.) ich bin ‘'n Lehrer der im Geschichtsunterricht immer warum
fragt @.@ (.) einfach nur damit sie (.) damit sie das noch mal durchdenken was hab ich jetz gehort (.)
wie is meine eigene Meinung dazu (.) und warum hab ich mir ausgerechnet diese Meinung gebildet
//hm// (.) und ehm (.) mir is aufgefallen das das (.) gerade altere Kollegen viel zu wenig machen (.) aber
ich finde (..) irgendwelche Jahreszahlen (.) brauchen meine Schuler nich wieder (.) sie missen wissen
wo sie’s finden (.) wie sie die Information entnehmen konnen und vor allen Dingen mussen sie’s
hinterfragen konnen /m-hm// (.) und das sind (.) das sind eigentlich die Ziele die ich- (.) die ich immer
(.) immer verfolge auch im Matheunterricht (.) dieses warum /m-hm// (.) warum entscheide ich mich jetz
dafir @.@ (.) ja (.) und wie kann ich selber (.) ans Ziel kommen ohne das ich (.) 'n Haufen Leute fragen
muss (.) wie krieg ich das alleine hin /m-hm// (.) also diese Eigenstandigkeit (..) ja (.) das als grolRes
Ziel //hm// (.) als Helfer

39:52 I: Ehm (6) ehm (..) wenn du jetz noch mal zusammenfassen wiirdest so (.) einfach nur mal
s0 (.) kurz (.) das was du alles so erzahlt hast jetz noch mal [

C: ‘s is wahnsinnig viel @.@]

I: /@.@// ja es is immer erstaunlich man denkt immer gar nich was (.) hm (.) was alles so in
einem steckt und was alles an Erfahrungen da sind (.) was war fiir dich jetz noch mal so als

Zusammenfassung (.) das (.) wesentliche in deiner Entwicklung bis jetz (.) bis zum Referendariat
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370  C:(...) Das wesentliche (.) das wesentliche das mich (.) in meinem Wunsch bestarkt hat immer

371 weiterzumachen waren (.) Menschen (.) die mir ehm begegnet sind (.) ob es nun Vorbilder waren oder
372  Leute die dann einfach gesagt haben (.) du musst das jetz machen @.@ du bist soweit gekommen du
373 wirst nich- jetz nich alles hinschmeilden (.) ja das war eigentlich (.) ja die Menschen (.) und dann auch
374  eh die wachsende Erfahrung (.) und (.) ab und zu mal ein kleines @Erfolgserlebnis @.@ /l@.@// ja (.)
375  das dann hauptsachlich aber wirklich eh in den Praktika (.) Erfolg das also (.) das Studium das war flr
376 mich groftenteils ‘ne Qual (.) und ich bin eigentlich (.) nur froh das ich das @hinter mir hab /hm// (.)
377  also (.) ich mochte auch nich wieder zurtick viel sagen so sie wollen zuriick das (.) nee (.) kommt fir
378  mich Uberhaupt nich in Frage ich flhl mich jetz wohler /m-hm// (.) obwohl ich nich weil ob ich ehm (.)
379  mein Leben lang Lehrer sein werde (.) also es is jetz (.) gut (.) fir den Augenblick und es is vielleicht
380  auch noch die nachsten funf Jahre gut (.) was ich dann mache weif3 ich noch nich (.) aber das is das
381  was mich (.) immer bestarkt weiterzumachen (.) /hm// (.) die Praxis eigentlich (.) die leuchtenden Augen
382  derKinder () ja

383  I: Ja(.) schonen Dank fiir das schone Gesprach

384  C: Ich hoffe es hilft dir

385  I: Ach bestimmt
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3.3

Strukturelle Notizen zum Fall Claudia Meinel

Seg.

Zeile

Strukturell/ inhaltliche Notiz

Thematischer
Fokus

Prozess-
strukturen

214

Interviewstimulus

- Uberlagert von mehreren Interessen:

- Fokussierung auf das eigene Interesse der
Interviewerin ,ich will halt ehm sehen* (3)

- Versuch der Integration des Einzigartigen,
Fallspezifischen auf die Allgemeinheit: ,fiir einen
persdnlich wichtig sind so* (4), ,von euch
Referendaren® (5)

- Ableitung des Interviewinteresses vom
Allgemeinen zum Spezifischen:

1. Frage:

Fokus — Bedeutung der Elemente der beruflichen

Entwicklung

2. Frage:

Fokus - die Berufsgeschichte von Referendaren

3. Frage:

Fokus — Entwicklung des Berufswunsches, Verlauf

der beruflichen Entwicklung bis zur Jetzt-Zeit im

Referendariat

- Unterscheidung und Bewertung des Wichtigen
vom Unwichtigen

—>Implikationen:

- es gibt Elemente der beruflichen Entwicklung

- die berufliche Entwicklung setzt beim
Berufswunsch an

9 C:

- Bewertung des Stimulus als nicht leicht zu
bewéltigende Anforderung

(10) I:

- Einrdumung von Zeit, Verstarkung des
kommunikativen Drucks

(11 C:

- Steigerung in der Bewertung der Anforderung
,Das ist ja ganz schwierig (.)* (11)

- Ausstieg aus der informellen Interviewsituation,
Rickverweis auf Interviewerin: Ursache fiir
Schwierigkeit der Anforderung liegt in
mangelnder Information iber das wirkliche
Interviewanliegen

- im Falle einer offenen Darlegung des
Interviewinteresses, hatte sie Aspekte des
Themas vorbereitend erarbeitet

(13) I: EinrAumung von undefiniertem Raum,

Ausstieg aus der Interviewsituation

(14) C: Annahme des Raums als innere

Vorbereitungsmaéglichkeit

Elemente
beruflicher
Entwicklung,
Berufs-
geschichte,
Berufswunsch

15-18

(15) I: Neuansatz mit Verweis auf eine antizipierte
maximal einfache und allgemeine
Bewaltigungsmdglichkeit der kommunikativen
Anforderung,

Fokus des
Beginns der
Darstellung beim
Berufswunsch
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impliziter Erzahlimpuls:

,wie man (.) auf die ldee gekommen is Lehrer zu
werden“ (16)

—> Darstellung der Art und Weise der Antizipation
des maglichen Berufweges zum ,Lehrer*

(17) C: interaktive Absicherung

- Impuls zielt auf den Beginn der Sache ab
(18) I: interaktive Absicherung, Bestatigung

Abwertende
Abgrenzung der
eigenen
Geschichte von
einer positiven
Allgemeinform

19-25 19) C: abwertende Einschatzung des Potentials der | Abwertende Reaktives
eigenen Geschichte, auf Grundlage der Antizipation | Abgrenzung der | Handlungs-
einer ,guten Geschichte’ eigenen schema

Geschichte von

,ich glaub da hab ich keine gute (.) keine gute einer positiven

@Geschichte@.@ Nee* (19) Allgemeinform

Erzéhlansatz: Studienwahl Berufliches

- geraffte Darstellung der ,zufalligen” Wahl des Interesse:
Lehramtsstudiengangs Arbeit mit

- Bewerbung an verschiedenen Unis fiir behinderten
verschiedene Studienrichtungen Kindern

-> Heilpadagogik, Lehramt — keine Detaillierung
Auswahlkriterium: erste Zusage bestimmt das Beruflicher
Studium Kontext:

- Arbeit mit behinderten Kindern als Zufallsbestimmt
Kerninteresse an den verschiedenen e Wahl
Studienrichtungen

- Arbeitsaufgaben/ -kontext hierbei irrelevant

- ,aber was ich nun mache das war mir eigentlich
egal @.@ das war dann (.) der Zufall () der
dann gesagt hat na ja gut (.) A-Stadt hat sich
gemeldet @also gehst du zum
Lehramtsstudium® (25)

- Ebenenwechsel - von der 1. Person Singular
zur 2. Person — fremdbestimmt, ergibt sich dem
Urteil des Zufalls

26-30 Studienbeginn, Krise, Fachkorrektur Krise als
- Ortswechsel, Beginn des Studiums Bedeutung der | Ausloser
- Fachwahl: Mathematik Facherwahl handlungssche
- ,hab mit Mathe angefangen und (.) war so matischer

ungltcklich (26) Korrektur des Auseinanderset

- Fachwahl Mathematik fiihrt zur Krise Unterrichtsfachs | zung -

- Korrektur des Fachs handlungs-

- Entscheidungskriterium: eigenes fachliches schematischer
Interesse Entwurf

,und dann hab ich mir gedacht ehm (.) ja wofr

interessierst du dich am meisten das war

Geschichte* (27-28)

- Verbesserung der Situation durch eigene
Entscheidung

,und das war dann auch besser also das war dann

s0 (.) so mein Ansporn (.) ja doch Geschichtslehrer

werden zu wollen® (28-29)

,war doch die richtige Entscheidung //m-hm// jetz

gehst du deinen Weg* (30)

- Selbstbekraftigung

,Geschichtslehr
er“

75




5 31-32 Studium Keine Institutionelles
,dann (.) ganz schnell durchstudiert @.@ //m-mhl/l | besonderen Ablaufmuster
(.) bei mir gab’s ja da nichts (.) nich viel nebenbei* Schulleistung
(31-32)
- Orientierung schnelles Abarbeiten des
institutionellen Ablaufmusters
6 32-37 - Rickbezug auf Erzahlaufforderung der Praxis als Basisposition:
Bewertung fordernder Ausbildungselemente Vergewisserung | Fahigkeits-
- Stérkendes Element: ,Lernférderung* der Fachwahl, potential
- Vergewisserung, positive Bilanz der als Verstarker entspricht eher
Entscheidung fiir Fach im der der Arbeit im
Sekundarschulbereich anhand des Kontrastes | Zielorientierung | Sekundar-
der Arbeit mit ,den Kleinen® Studienabschlus | bereich
- Gegensatzanordnung: Arbeit mit ,den Kleinen* | s
und ,den GrolRen* Institutionelles
- Bestarkung des Abschlusses des begonnen Ablaufmuster
institutionellen Ablaufmusters durch die Praktika
7 37-38 Coda
- Ergebnissicherung:
»ja (...) soweit zu meinem beruflichen (.)*
- Bruch der implizit folgende ,Werdegang* wird
nicht ausgesprochen
—> es handelt sich nicht um einen
Entwicklungsprozess, sondern Gegenhorizont:
um eine zligige Abwicklung eines institutionellen
Ablaufmusters
- Schnelles Durchlaufen des Studiums
- Sofortiger Ubergang ans Referendariat
8 39-41 Interviewerin:
Riickbezug auf die angesprochene
,Lernforderung’
9 42-57 Erkenntnisse aus der ,Lernférderung*“
9a 42-48 - Beider Lernf6rderung: Freude an der Projekt
,Materialentwicklung*“ mit Orientierung an dem Lernforderung:
Kind, abseits der schulischen Rahmungen Umgang mit
- Bewertung: Entwicklungsfortschritt fur den Heterogenitat,
beruflichen Weg Ideenrepertoire,
Begriindungskette: »Grundwerk-
- Bezugsetzung zur Jetzt-Zeit, Bewaltigung der zeug“
Anforderungen im Ref.:
,wir missen ja nun immer differen- (.) differenzieren
im Unterricht* (46)
- Repertoire an ,Ideen®, ,Grundwerkzeug*
grundgelegt
% 48-57 ,die Kleinen fand ich sehr anstrengend* Veranderung der

—> Selbstbild: Arbeit im Grundschulbereich eher

nicht passend

- Veranderung dieses Bildes im Referendariat

Begriindungskette:

- Kontext des Projektes im Freizeitbereich

- Im Kontext Schule ist es anders

- Kann auf Erfahrungen der spielerischen
Vermittlung zuriickgreifen

- Kann auf Erfahrungen in Mathe und Deutsch

damaligen
Selbsteinschatz
ung der
Nichteignung in
der Arbeit mit
Grund-
schulkindern im
Ref.
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zurtickgreifen, obwohl sie Sekundarschulfach
Geschichte studiert hat

- Gutes Lernklima — positive Erfahrungen mit den
Grundschulkindern

Riickgriff auf
altersspezifische
methodische
Kenntnisse,
Ruickgriff auf
libergreifende
fachdidaktische
Kenntnisse:
Mathe und
Deutsch, sind
nun im Kontext
der Anforderung
sehr hilfreich,

Gegenhorizont:
Geschichte als
alleiniges Fach
ohne weitere

Fach-
IMethodenkennt
nisse, reine
Konzentration
auf eine
Altersstufe
10 57-76 Ruckbezug auf Anfangserzahlaufforderung: ,,was Emanzipatorisch
bestarkt mich in meinem (.) er Anspruch:
Berufswunsch* (57-58) Material, in
- Materialentwicklung denen die Kinder
- Hineinversetzen in die Kinder, Anlasse zum etwas fiir sich
selbst herausfinden selber
,meine Kinder* Personalpronomen macht groe | rauskriegen
Nahe deutlich Lernerfolge der
- Lernerfolge der Kinder: Erfolgserlebnis Kinder:
,€S is glaub ich das groRte Gefiihl auf der ganzen Selbstwirsam-
Welt* (75) keitserlebnisse
als Sinnquelle
11 77 Ratifizierung der Interviewerin, ob es sich um
gegenwartige Erfahrungen aus dem
Referendariat handelt
12 78-90 Bestatigung Institutionelles
- Bezug auf die verschiedenen Altersgruppen Ablaufmuster
- Mehr Erfolgserlebnisse bei ,den kleinen*
,weil man’s den kleinen noch ansieht" — ,da- das
leuchtet dann von innen raus® (78-80)
- Motivierung im Sekundarbereich schwieriger
- Erfolge als Antriebsmotor zur Fertigstellung des
inst. Ablaufmusters, trotz Stress
13 91-95 Riickbezug der Interviewerin auf die Zeit vor der

Lernférderung, These: auf irgendeiner Art und
Weise muss sie zu einer Orientierung auf eine
Arbeit im padagogischen Bereich gekommen
sein (These)

Riickbezug: Interesse an der Arbeit mit
»Menschen mit Behinderungen®
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Frage:,,Wie bist du da drauf gekommen?“
Erzéhlaufforderung vermischt mit Aufforderung
zur Begriindung

14

96-113

Ableitung des Interesses fiir den Berufskontext

14a

96-100

Durch Aufforderung ausgeloste HK

- Einflihrung eines signifikant Anderen: der Vater

- Vater arbeitete selbst an einer Berufsschule fiir
Kérperbehinderte

- Positive Kindheitserlebnisse in dieser Schule

»(-) und das war (.) einfach’n tolles Klima (.)* (98)

,die waren alle so freundlich miteinander (99)

Positive
Erfahrungen in
Ko-Schule

Signifikant
Anderer: Vater,
selbst
korperbehindert

14b

100-
106

Eigene Schulerfahrungen

- Gegenhorizont diesen positiven Schulbildes

—> eigene Schulzeit

- distanzierte Ableitung des Interesses an der Arbeit
mit Menschen mit Behinderungen

Gegenhorizont
Eigene
Schulerfahrunge
n

14c

106-
113

Praktika / personliche Kontakte mit

Arbeitsbereich Forderschulen

- Uber Kontakte zu Bekannten die in dem Bereich

arbeiten

findet Gefallen am beruflichen Kontext

,0r s0’n Heilpddagoge oder Ergotherapeut das war

was fUr dich /lhml/ (.) oder auch Logopade (.) oder

Lehrer* (109-110)

- Konsequenz: Bewerbung in diesen Bereichen
,Lehrer hat sich @zuerst gemeldet @2@"°

- Ergebnissicherung: zufrieden mit der
Berufsentscheidung: ,ich fihl mich ganz wohl*

- Blick in die Zukunft: Prifungszeit konnte irritieren

,Labwarten bis die Priifungszeit losgeht* (113)

Bekannte im
Kontext
Forderschulen

Praktika in
diesem Bereich

15

113-
119

HK - Krisensituationen

-> wahrend des Studiums

- distanzierend und verallgemeinert eingeftihrt

,Nur man- man hat zwischendurch immer so’n Punkt

wo man alles hinschmeillen will“ (114)

- vom Studium frustiert, kurz vor dem Abbruch

- Anregung durch Andere ,Leute die gesagt
haben ach Mensch bewirb dich mal bei dem
Projekt’

- Bekraftigung durch Andere als Ansporn weiter
zu machen

—> wahrend des Referendariats

- ebenfalls Situation des Abbrechen Wollens

»ich kann und will nich mehr* (120)

- erst auf der persénlichen Ebene

- dann Verallgemeinerung und Steigerung

,grad vor den Sommerferien wenn keiner mehr

richtig kann“ ... ,und diese Stimmung haste

irgendwie Uberall*

- Konklusion: ,und dann sagste (.) nee @.@ ich
will nich mehr (123)

Verlaufskurve

Krisenbewaltigu
ng im Studium
tiber
Bestarkung
durch Andere

Krisenbewaltigu
ng im
Referendariat
tiber
Anerkennung
der Kinder

14d

119-
123

Ergebnissicherung:
- dennoch kommt Moment weiterzumachen
- Blick auf die positiven Dinge
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,E$ is doch eigentlich so schon*

Bestatigung durch die Anerkennung der Kinder, gibt

Kraft

- distanziert: ,und dann sagt man nee’s is das
richtige (.) ich mach jetz @weiter* (128)

16

129

Erzahlimpuls: Wie kam es zum ersten Frustpunkt
im Studium?

17

130-
141

Ausgeloste HK: Theorie-Praxis Konflikt

Hoheres Pradikat fir Studium — und Eigentheorie:

,Wir haben (.)'n Haufen Theorie (.) und ich bin kein

Theoriemensch absolut nich*

- Marginalitatserfahrungen in der
Auseinandersetzung mit Dozenten

- Abgrenzung von Theoriemenschen:
,Professoren oder Doktoren* (132)

- Hohe Arbeitsbelastung und gleichzeitiges
Geflihl der Nichtachtung, fehlende Anerkennung

- Diskrepanz zwischen Erwartungen und
tatséchlichem Verlauf

- Die Anderen auch im ,Tieftal* — gemeinsam
ohnmaéchtig der Theorie erlegen

- |deal ist die Praxis — Gegenhorizont: Theorie
und damit Universitat:

,Uni is ja wirklich nur Theorie® (139)

- Ergebnissicherung — Psychologie hat Krise
verursacht

Theorie-Praxis
Diskrepanz als
Legitimations-
strategie

VK

18

142

Erzahlimpuls: Wie kam es dann zum Projekt?

19

143-
152

Ubergang zum Projekt

- passives Handlungsschema

,Tina und Katja haben mich iberredet” (143)

- das ,Beste was ich machen konnte*

- Anordnung der Argumente: Arbeit, Spal, ganz
viel Praxis, ganz viel gute Erfahrungen

- Lange Ergebnissicherung mit immer neuer
Bekraftigung des Nutzens des Projektes

- Dabei aber eher distanziert

- Argumente:

- Méglichkeit der Zielorientierung, wofiir ist die
Theorie gut

- Hier Bezug zur Theorie mdglich

- Theorie als Unterstiitzung wahrnehmen

- Bezug auf Jetzt-Zeit — nutze ich heute noch

- Finale: héheres Préadikat:
,Padagogik ist das A und O*

Versuch des
Theoriebezugs
»Padagogik ist
das A und O¢

20

153

Nachfrage um Detaillierung / Beschreibung der
»Modelle® — ,welche Richtungen von Modelle*

21

154-
167

- ein eigenes Arbeitskonzept entwerfen

-> eine Vorstellung der eigenen Arbeit und ihre

Intentionen?

- Sammlung/ Auswahl aus nutzlichen Dingen fur
die Praxis

- Orientierung an Individualitat des Kindes

-> ganz briichiger Text !!!

- Ergebnissicherung: Modelle als Mittel gegen
JFrustphase“ aus der man nicht rauskommt

Theorie-Praxis
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-> ganz diffus!!!

22

165-
167

Riickbezug auf Begriindungsfigur: Studienfrust
aufgrund der Abweichung von Erwartungen an
das Studium

Geschlossene Frage, ob sie sich an solche
Vorstellungen erinnern kann

23

168-
170

- Verneinung

- Begriindung zu viel zeitliche Distanz

- Nur Diskrepanz der Erwartungen und
tatsachlichen Ereignisse ist bewusst

24

171-
172

Interviewerin: Neues Thema: Praktikum
Aufforderung nach Beschreibung des Erlebens
der Praktika wahrend des Studiums

Impuls: Kommunikationsschemata

25

173-
175

Beschreibung und Erzéhlungdclemischt

SPU

- belastende Erfahrung

- hoheres Pradikat ,nichts Halbes und nichts
Ganzes* (174)

26

175-
197

Blockpraktika

26a

175-
178

- Hoherpradikative Zusammenfassung

- abhangig von Schule — Konkretisierung:

- Artund Weise des Umgangs der Kollegen:

- Gegenhorizonte:

-> man wird als anerkannt/angenommen, als Klient
in der Krise (Oevermann)

- hier Erfolg méglich

—>man wird als professioneller Innovator
wahrgenommen und dazu herausgefordert

- Uberforderungssituation

26b

180-
188

Belegerzahlung beider Erfahrungen

- Version 1 mit Feedback, unterstiitzend

- Version 2 ,frustrierend” , in der Berufswahl
verunsichernd

Ergebnissicherung:

- je nach Schule Bestatigung oder Irritation der
Berufswahl

Praktikum - Ort
der Bestatigung/
Irritation der
Berufswahl

26¢

188-
197

Argumentative Detaillierung

- Verallgemeinerung

,das geht vielen so* (188)

- Bezug zur Jetzt-Zeit

,man lernt das Unterrichten wirklich (.) eigentlich erst

im Referendariat* (191)

- Begriindung: kontinuierliche Konfrontation mit
der Praxis, bewirkt Kompetenzerwerb

Gegenhorizonte:

- Kurzfristige vier Wochen Praxis

- langfristige Einbindung in ,nur Praxis*

Zeit /Kontinuitat
als
Begriindungsfig
ur fiir Mangel
des BP

27

198-
199

Interviewerin: Aufforderung zum Vergleich von
Projekt und Praktika

28

200-
209

- Bilanz: Lernerfolg im Projekt groRer als in den
Praktika
- Begriindungsfigur: zeitliche Dimension

Selbstwirksam-
keitserfahrung
als Kriterium fiir
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- Gegenhorizonte: 1 Jahr vs. 4 Wochen

- Bruch:

,Wir hatten nur eine- eine Stunde in der Woche

IIhmll (.) oder zwei Stunden in der Woche* (201)

-> scheint auch nicht intensiv genug

- Kriterium des Erfolgs: Sichtbarkeit der eigenen
Wirksamkeit erst bei langem, ausschlieflichen
Praxisbezug maoglich

- Ergebnissicherung: Referendariat entspricht
dieser ldealform

,das is eben wirklich das gute am Referendariat*

(208-209)

sinnvolle
Praktika
Referendariat als
Erfahrungsraum
der
Selbstwirksamk
eit durch
langfristigen
Praxisbezug

29 210- Interviewerin: Erzéhlaufforderung +
211 Einschatzung der Erlebensqualitat ,,Wie war das
dann“ (210) vom Studienende bis ins
Referendariat
30 212- Anfangszeit des Referendariats
229
30a | 212- - freudiger Beginn Referendariat als
215 - Begriindung: hdheres Pradikat: ,endlich keine Gegenhorizont
Theorie mehr* (213) zur Belastung
- Ankiindigung der Krise ,ehm (.) ja (.) bis »1heorie“
Weihnachten® (214)
- Ergebnissicherung: die ersten Monate — ,tolle
Zeit"
30b | 215- - Veranderung der Situation: Ausfall beider Bedeutung der
216 Betreuungslehrer Mentoren
- Wegfall der Mentoren = wurde zur grofien
Belastung
30c | 217- Argumentative Detaillierung Rollenwechsel
228 - Beschwichtigung der Belastungsaussage vom Student zu
- Argument: Rollenwechsel vom Student zu »fast’'n Lehrer
hoheres Pradikat; ,fast'n Lehrer” (222) (222)
,das bringt auch bei ganz vielen Leuten so (.) na Gegenhorizont:
Respekt is der falsche Ausdruck aber (.) man wird unfertiger
anders akzeptiert* (218-219) Student
Erklarungsfiguren jetzt erste
- Rollenwechsel + das Bestehen der ersten Etappe des
groRen Etappe (Studium) bewirkt Anerkennung | institutionellen
durch Kollegen Ablaufmusters
- Anerkennung auch dadurch, dass man nun zur | bestanden =
Seite der Praxis gehort — keine Kontrollfunktion | erste
mehr durch Zugehdrigkeit zum Theoriesystem Konformitat mit
den allg.
,man wird nicht mehr als Student gesehen der Erwartungen
hinten im Raum sitzt und einen kontrolliert wenn er
hospitiert* (224-225) Theorie-Praxis
- Akzeptanz als Kollege durch langfristigen Konflikt im
gegenseitigen Bezug Verhéltnis
Student -
Mentor
30d | 228- Ergebnissicherung
229 - Beginn Freude auf das Referendariat

,Hochgeflhl* in der Anfangszeit
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K)|

229-
233

Sondersituation

- Einsatz nur noch in der Vertretungsstunden

- Eindruck der Ausbeutung

.na fast wie verheizt wurde* (231)

- Gefahr des Burnout

,am Ende meiner Krafte am Ende meiner Nerven*
(232)

Bilanz: keine Verbesserung bis Schuljahresende

Burnout Gefahr

VK potential

32

233-
236

Wende nach den Ferien

- Wende der Situation durch neue
Betreuungslehrer

- Telegrammstil: ,nach den Ferien neue
Betreuungslehrer (.) und es lauft* (234)

—> Evidenzmarkierer fiir Ursache der Krise in

mangelnder Betreuung

- Eigene Beruhigung

- Pragmatischer Umgang mit den Anforderungen

,na ja du machst es halt* (236)

Enorme
Bedeutung der
Stiitzung durch
die Mentoren

33

236-
240

Ausblick und Verallgemeinerung

- positive Antizipation des zweiten Jahres

.ich denke jetz das zweite Jahr wird besser” (236)

- Verallgemeinerung: vielen geht es besser,
leichter

- Begriindung: Riickgriff auf Ideen- und
Methodenrepertoire

- AbschlieRender Evidenzmarkierer

,ja es ist einfach (.) es geht vorwarts @.@" (240)

(wie ein Mantra)

Ideen- und
Methoden-
repertoire als
Stabilisator des
Selbst

34

240-
250

Gegensatzanordnung Studium - Ref.

- freundlicher Umgang an allen Stellen

- Offenheit firr Fragen

- Andeutung Schwierigkeiten im Studium

,wenn man’ne Frage hatte dann is man auch noch

(.) teilweise dumm angemacht worden* (243-244)

- Rickspiegelung des Verstandnisses und Mitleid
fur die besondere Belastungssituation

,@Sie tun mir wahnsinnig leid@ ich helfe Ihnen

@gerne@" (248)

35

251-
253

Interviewerin: Frage nach Einschatzung der
Rolle des padagogischen Seminars, der
Seminare allgemein

36

254-
256

Ratifizierung Interviewerin + Informantin
Thema: die Seminare im Referendariat

37

257-
279

Funktion der Seminare im Referendariat

37a

257-
268

Er6ffnung: Seminare spielen unterschiedliche Rolle

- Mathe und Geschichte sind unbedingt
notwendig und sinnvoll — Vermittlung von
,Handwerkszeug" (258)

- Dabei auch sehr ,anstrengend"

- Anderen Seminare ,nich schlecht* (262)

- Relativierung: alle sehr gute Seminarleiter

- Diese Seminare (ausgenommen Mathematik
und Geschichte) sind ,Auszeit*

- Ort der Entlastung und des
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Erfahrungsaustausches

- Keine intensive Auseinandersetzungsleistung
LAuffrischen von Wissen® ,was mal’ne nette
Auszeit zu dem (.) zu dem andern is zu dem (.)
richtig harten Arbeiten” (267-268)

37b | 268- Belegerzahlung: das padagogische Seminar Institutionelle Institutionelles
275 - gemeinsames Fruhstick als Gelegenheit die Anforderung Ablaufmuster
Anderen zu treffen, Entlastung ,einfach* (271) Priifung
- gezielte Prifungsvorbereitung: es ist Seminar als
transparent, dass die Inhalte fiir die Priifung Seminar als Vermittler
relevant sind Vermittler der zwischen
»(-) ja (.) von daher (.) das PS hat auch noch die ehm | Mitgliedschaftsr | Institution.
(.) die Funktion das es wirklich alles organisatorische | egeln/ Anforderungen
abdeckt* (274-275) Selektionskriteri | und Anwartern
en
37c | 275- Ergebnissicherung Entlastungsfunk
279 - ,viellernen* sich mal'n bisschen ausruhen® tion
»(-) nee heut hab ich keine Schule und das is Abgrenzung
auch schon® (278 vom
Schulkontext
38 280- Interviewerin: Frage nach anderen Erfahrungen
283 auBerhalb des institutionellen Ablaufmusters,
Implikationen: wichtige Etappen, Meilensteine,
die zum derzeitigen Jetzt-Sein beigetragen
haben
39 284- -, hauptsachlich die Menschen die mir begegnet Direktorin als
292 sind* signifikant
- Beleg: ,Direktorin von einer Andere
Lernbehindertenschule® als signifikante Andere
,boah wow nach fast vierzig Jahren (.) is die so drauf Sonderschul-
und (.) so lebensfroh* lehrer als
- Gegenhorizont zu den vorgegebenen signifikant
Implikationen Andere
- Geraffter Lebenskauf: Abitur, sofort Studium,
schneller Abschluss, schnelle Zielorientierung Sonderschul-
- Identifikation mit Menschen, die sich lehrer als
Sonderschullehrer nennen: besondere Art besonderer
Mensch Menschenschlag
- Gegenhorizont: Gymnasiallehrer
40 293 Interviewerin: Frage nach Charakterisierung
dieses Unterschieds, Signalisierung besonderen
Interesses
41 294 - - zuné&chst keine direkte Begriindungsfigur
304 - Rickgriff auf Erfahrungen aus der eigenen

Schulzeit
- Emotionale Einschétzung / These:
- ihre ehemaligen Lehrer grenzen sich als ,Elite”
und Ausbilder von hoher Gestellten ab
»ich hab (.) bei Gymnasiallehrern bei meinen alten
Gymnasiallehrern immer so das Gefiihl sie flihlen
sich als Elite (.) sie bilden eine Elite aus und sie sind
eine Elite (.) und das ehm bringen sie (.) in ihrem
ganzen (.) Dasein und in ihrer ganzen Verhaltensart
auch zum Ausdruck® (295-297)
- Beschwichtigung und Eingrenzung
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- Eingrenzung der These auf generelle
Andersartigkeit ,sie sind anders* (299)

- Gegenhorizont Sekundarschullehrer und
Forderschullehrer:

.S bodenstandiger (301), keine Eliteanspruch

- Ergebnissicherung: These des eigenen

Exklusivitatsanspruchs der Gymnasiallehrer

42 305- Interviewerin: Aufforderung zum Zuriickerinnern
307 und Vergleich der Praxis wahrend des Studiums
(Vorschlage: BP und Praxisprojekt) und Praxis
im Referendariat
43 308- - Praxis im Referendariat teilweise entspannter Institutionelle
330 Belege: Rahmenbedingu
- kein begrenzter Zeitraum (vgl. BP) ngen als
- dadurch mehr Entscheidungsspielraum Entlastung im
- Entscheidung kénnen auch auf der Grundlage Entscheidungsz
der institutionellen Anforderungen wang
(Rahmenrichtlinien) getroffen werden
Beleg: Mathematik Kritik BP:
- mehr Zeit fir Grundrechenarten kann zu kurze Zeit,
eingerdumt werden, da kein Druck von Auflen weniger
»(.) es steht doch niemand hinter uns mit'ner Entscheidungs-
Stoppuhr (318) spielraum,
- Mut zu offeneren Arbeitsmethoden mit mehr Effizienzdruck,
Freiraum fir Schiler Eingrenzung
- Gegenhorizont: im BP zu grolRer Zeit- und Methodenspiel-
Effizienzdruck raum, hohe
- Kein Berichtdruck und geringere Begriindungsver
Begriindungsverpflichtung pflichtung durch
Bericht
45 331- Interviewerin: Aufforderung zur Beschreibung/
334 Argumentation: Ziel von Lehrerbildung,
Charakterisierung des Lehrers
46 335- - Aushandlung des Themas Interviewerin +
343 Informantin
Vorschlag der Informantin:
- wie muss ein Lehrer gebildet werden, um
Schiler gesellschaftsfahig zu machen
Neusortierung Interviewerin:
- Frage nach Ziel einer Entwicklung eines Lehrers
- Charakterisieren der Personlichkeit
47 344- - schwierige Anforderung aufgrund
363 unterschiedlicher Persénlichkeitsstrukturen der

Einzelnen

- Eigentheorie:

Gegenhorizonte:

- kein frontal Vermittler

- sondern Orientierung an Schilerwohl und
Nutzbarkeit

hohersymbolische Pradikate:

,eigene Handlungsplanung eigene Organisation*

(347-348) — Pradizierung:

,eigenstandig denken (.) und alles hinterfragen*

- Einschrankung: hohe Anforderung fir diese
Klientel im ,Lernbehindertenbereich”
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Detaillierung dieser Praxis:

- stetiges Fragen nach Begriindungen im
Geschichtsunterricht

- kein Einpauken der Jahreszahlen, sondern
Wissen Uber Informationsquellen

Ergebnissicherung:

Hauptaugenmerk: ,Eigensténdigkeit* (362)

48

364-
369

Interviewerin: Ansatz der Bitte um
Zusammenfassung der Dinge die erzahlt wurden
Einschub der Informantin: ,’s is wahnsinnig viel*
Bestatigung, Bitte um Zusammenfassung iiber
das Wesentliche

49

370-
382

- Ansatz: das Wesentliche, was bestarkt hat,
.weiterzumachen® (371)

- zum Bestehen des institutionellen
Ablaufmusters

- Verstarkung durch Signifikant Andere

,du musst das jetz machen® (372)

- zunehmende Erfahrung, ,ab und zu mal ein
kleines @Erfolgserlebnis@.@" (374)

- diese in den Praktika

- Gegenhorizont: Studium als ,Qual* (376)

- Jetzt-Zeit: hdheres Wohlbefinden als Studium

- Beschwichtigung: Zukunftsantizipation —
Lehrerberuf vielleicht nicht fir immer

- Konklusion: hauptsachlich starkender Faktor

Hoheres Pradikat:

,(.) die Praxis eigentlich (.) die leuchtenden Augen

der Kinder (.) ja“ (381)

Institutionelles
Ablaufmuster

Antrieb durch
signifikant
Andere

50

383-
385

Interviewerin, Danksagung

Informantin: stellt Erkenntnisgehalt des Interviews in
Frage

Llch hoffe es hilft dir* (384)

Interviewerin: unsicher bestatigend
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3.4 Biographische Linien, Basispositionen und -strategien

Das Konzept Sonderschule als idealer Ort gegenseitiger Anerkennung
Mitglieder der Institution Sonderschule als signifikant Andere
Ubertragung der Entscheidungsverantwortung auf Andere

Riickgriff auf handlungsschematische Vorentwiirfe von anderen zur eigenen
Zielausrichtung

Ausrichtung auf Ziele als Strategie zur eigenen Stabilisierung in Situationen der
Ungewissheit und zur handlungsschematischen Selbstvergewisserung

Nutzung von signifikant Anderen zur Aufrechterhaltung und Verstarkung des eigenen
Ziels

Absolute Verfolgung von Zielstellungen

Wunsch nach Selbstwirksamkeitserfahrungen

Suche nach Bestdtigung und Anerkennung der eigenen Leistungen durch Andere
Geringer Selbstwert hinsichtlich der eigenen Theoriekompetenz

Abgrenzung von Institutionen und Angehorigen des hoheren Bildungsweges
Argumentationsstrategie der Idealisierung von Praxis gegentiber der Theorie
Orientierung und Bewertung des eigenen Handelns anhand normativer Maf3stabe

Selbstverortung als ,kein Theoriemensch“: keine Theoriekompetenzen aber mégliche
Praxiskompetenzen

Motoren der Verfolgung des institutionellen Ablaufmusters: Interesse fiir das Fach
Geschichte, handlungsschematische Unterstiitzung durch signifikant Andere, Hoffnung
auf zukiinftige Erfahrungen der Selbstwirksamkeit und Anerkennung in der Praxis
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3.5 Biographische Gesamtformung Claudia Meinel

Verlauf der Ereignisverkettung

Eigentheoretische Position/ Bilanzierung/ Argumentationsfiguren

In ihrer Kindheit macht Claudia Meinel sehr positive Erfahrungen in der
Korperbehindertenschule und mit Menschen mit Behinderung.

Thr Vater ist selbst kérperbehindert und zugleich Lehrer an dieser Schulform. Er nimmt seine
eigenen Kinder haufig mit in die Schule, wodurch diese fiir Claudia Meinel ein sehr vertrauter,
fast familidrer Ort wird.

Besonders beeindruckt ist sie von der Atmosphare der wohlwollenden Anerkennung aller
Beteiligten dieser Schule.

Zugleich ist sie selbst, in ihrer Rolle als beobachtender Gast, kein volles Mitglied dieser Schule
und sieht ihre eher krisengepragten Erfahrungen im eigenen schulischen Kontext als schroffen
Gegensatz hierzu.

Claudia Meinel generalisiert ihre negativen Erfahrungen mit den eigenen Gymnasiallehrern auf
einen allgemeinen Typ des Gymnasiallehrers im Gegenhorizont zum Typ des Sonder- oder
Sekundarschullehrers. Der Gymnasiallehrer wiirde sich hierbei als ,Bildungselite“ (302)
abgrenzen, wahrend sich die in der Allgemeinheit verortenden Sonder- und
Sekundarschullehrer keinen exklusiveren Anspruch anmafien wiirden.

Aufgrund der positiven Erfahrungen in der Kérperbehindertenschule absolviert Claudia Meinel
dort verschiedene Praktika und begleitet Bekannte, die in diesem beruflichen Kontext arbeiten.
Sie beobachtet wiederholt den angenehm freundlichen Umgang der Beteiligten und entwickelt
den Wunsch, in irgendeiner Weise beruflich in dieses Setting involviert zu sein.

Ihr Interesse fallt dabei eher auf therapeutische Berufe, der Lehrerberuf ist dabei zundchst noch
weniger relevant. Welche genauen Tatigkeiten fiir sie als Person, mit ihren individuellen
Fahigkeiten in Frage kommen konnten, spielt bei ihrer Studienwahl keine Rolle.

Claudia Meinel bewirbt sich fiir die Studienrichtungen Heilpadagogik und Lehramt an
Sonderschulen. Da sie sich nicht auf einen konkreten Beruf festlegen kann, iiberlasst sie die
Entscheidung liber den Studiengang dem ,Zufall“ (24). Sie beschlieft jenen Studiengang zu
beginnen, welcher sich zuerst melde. Wichtig ist ihr lediglich, ein Tatigkeitsfeld einzuschlagen in
dem sie ,mit behinderten Kindern zusammenarbeiten (23) kann.

Die erste Zusage erhalt sie fiir das Lehramtsstudium. Gemaf3 ihrem Auswahlfahren geht sie nach
A-Stadt und beginnt das Lehramtsstudium.

In einem riickblickenden Kommentar versucht sie den Punkt der Entscheidung fiir das Lehramt
in irgendeiner Weise zu verorten. Hierbei libertragt sie die Entscheidungsgewalt der duf3eren
Instanz des ,Zufalls“ (24) und sieht sich selbst nicht als handlungsschematische Akteurin der
Situation.

Claudia Meinel beginnt den Studiengang ,Lehramt an Sonderschulen“ zundchst mit dem
Sekundarschulfach Mathematik. Nach kurzer Zeit muss sie feststellen, dass diese Fachwahl sie
sehr ,ungliicklich“ (27) macht. Claudia Meinel orientiert sich neu und wechselt, auf der
Grundlage der Auseinandersetzung mit ihren eigenen Interessen, zum Fach Geschichte. Diese
Neuorientierung hilft ihr, sich mit dem Bild des ,Geschichtslehrers” (29) als méglichem Ziel zu
identifizieren und ihre Studienwahl sich selbst gegeniiber zu bestarken.

Sie versucht ihr Studium so schnell wie moglich abzuwickeln.

Trotz der gednderten Fachwahl und der neuen bewussten Ausrichtung auf das Ziel
»Geschichtslehrer” (29) werden zu wollen, bedeutet das Studium fiir sie eine grof3e Belastung.
Sie kann zu den theoretischen Inhalten keinen Zugang finden und empfindet das
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Arbeitspensum, dass sie zu bewdltigen hat, als sehr hoch. Gleichzeitig hat sie den Eindruck, dass
ihre intensiven Bemtihungen den Anforderungen gerecht zu werden, auf Seiten der Universitit
nicht wahrgenommen werden und fiihlt sich von einigen Dozenten nicht anerkannt und
degradiert.

Das Studium und die Theorie werden fiir Claudia Meinel zu einem iibergeordneten Verhangnis.
Sie gerédt in eine tiefe Sinnkrise und iiberlegt das Studium abzubrechen.

Claudia Meinel fiihrt die Ursachen fiir diese verhangnisvolle Entwicklung auf einen Bruch
zwischen den Erwartungen an das Studium und den tatsachlich vorgefundenen Strukturen
zurlck.

Sie entwickelt die Eigentheorie, dass sie ,kein Theoriemensch” (130) sei und somit den
Anforderungen des Studiums notwendigerweise nicht gewachsen sein konnte. Die Eigentheorie
bietet eine Entlastungsmoglichkeit zur Legitimation der Krisenerfahrungen.

Anstatt das Studium abzubrechen, 1asst sich Claudia Meinel von Kommilitoninnen zur
Teilnahme an einem Praxisprojekt iiberreden. Die Arbeit mit Grundschulkindern findet sie
»anstrengend” (34), leitet daraus allerdings fiir sich ab, dass ihre Entscheidung fiir den
Sekundarschulbereich richtig war.

Sie entwickelt Freude an der Auseinandersetzung mit Fragen der Gestaltung von Lernanlassen.
Dies hilft ihr, ihre berufliche Zielorientierung zu verstarken und die hierfiir notwendige
Konfrontation mit,Theorie’ als notwendiges ,Muss’ zu akzeptieren.

Claudia Meinel sieht die Bekraftigung und Ermutigung durch signifikant Andere als wesentliche
Kraft fiir die Bewaltigung des Lehramtsstudiums und auch den darauf folgenden
Vorbereitungsdienst.

Ebenso sieht sie die Involvierung in die Praxis als wesentlichen Punkt, um das eigentliche Ziel,
fiir welches sie sich den Anstrengungen aussetzt, vor Augen zu behalten.

Trotz ihrer Vorliebe fiir die Praxiselemente des Studiums erlebt sie die in das laufende Semester
eingebundenen Schulpraktischen Ubungen als zusétzliche Belastung zu den allgemeinen
Anforderungen des Studiums, da sie keinen vollen Einbezug in die Praxis ermdglichen.

Die Blockpraktika erfdhrt Claudia Meinel teils als Bekraftigung, teils als Destabilisierung in
ihrem Berufsweg.

Einerseits erlebt sie, durch die anerkennende und gleichzeitig modellierende Unterstiitzung von
den Lehrern eine Bestirkung in ihrer Berufswahl.

Andererseits fiihlt sie sich durch die Kollegen in eine Innovatorenrolle versetzt und erlebt dies
als Belastungssituation, die sie erneut an der Richtigkeit ihrer Berufsentscheidung zweifeln
lasst.

Claudia Meinel setzt sich mit den Praktika vor allem argumentativ auseinander. Hierbei hebt
sie die Rolle der Kollegen als entscheidendes Qualitatskriterium der Praktika hervor.

Sie sieht sich besonders durch ,altere Kollegen“ (189) in die Position der Innovatorin gedrangt.

Claudia Meinel erlebt den Ubergang ins Referendariat als grofRe Befreiung. Sie ist gliicklich, die
erste Statuspassage erreicht zu haben und die ,Qual“ (376) des Studiums und der Theorie
hinter sich zu lassen. Sie freut sich auf die Moglichkeit praktisch handelnd tatig zu werden.

Der Start in den Vorbereitungsdienst verlduft dhnlich positiv, wie erhofft. Sie sieht sich im
Vergleich zum Studentenstatus in ihrer Rolle als Lehrernovize aufgewertet und fiihlt sich vom
Kollegium freundlich aufgenommen.

Die Situation dndert sich mit einem plétzlichen Ausfall beider Betreuungslehrer. Sie wird
permanent in Vertretungsstunden eingesetzt, was fiir sie eine unglaubliche Verunsicherung und
Belastung bedeutet. Sie gerat in eine Krisensituation, die sie mit den Krisenerfahrungen im
Studium gleichsetzt.
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Durch die Zuteilung neuer Betreuungslehrer erfahrt Claudia Meinel eine deutliche
Verbesserung der Situation.

Sie wird auch im Grundschulbereich eingesetzt und erfahrt sich hier als kompetent in der
Material- und Unterrichtsgestaltung. Hierbei kann sie auf die Erfahrungen aus dem
Praxisprojekt zuriickgreifen.

Anhand der Lernerfolge der Kinder gewinnt sie Erfahrungen der Selbstwirksamkeit, die sie in
ihrem Berufsziel bekraftigen und in ihrer Gesamtsituation stabilisieren. Es gelingt ihr nun mit
den Anforderungssituationen pragmatischer umzugehen. Gleichzeitig wird ihr deutlich, dass ihr
die Arbeit mit den Grundschulkindern aufgrund der leichter zu gewinnenden
Selbstwirksamkeitserfahrungen nun sogar mehr Freude bereitet, als die Arbeit im
Sekundarschulbereich.

Sie entwickelt fiir sich das Unterrichtsprinzip die Schiiler zum ,eigenstandigen Denken* (348)
herauszufordern.

Insgesamt hat sie den Eindruck mehr Gestaltungsfreiheit als in den Praktika des Studiums zu
haben. Den Druck zur Begriindung ihres Handelns empfindet sie weniger stark als im Studium.

In der Darstellung ihres Unterrichtsprinzips der Anregung ,eigenstiandigen Denkens“ (348),
grenzt sie sich von einer generalisierten Unterrichtspraxis der ,alteren Kollegen“ (356) ab,
welche dieses Prinzip viel weniger verfolgen wiirden.

Sie stellt ihre Erfahrungen der Selbstwirksamkeit anhand der Lernerfolge der Kinder auch in
Kontrast zur Annahme der ,alteren Kollegen“ (64), dass die Kinder die Lerninhalte {iber die
Ferien hinweg nicht behalten wiirden.

Claudia Meinel freut sich auf die Begleitseminare. Hierbei gibt es Seminare, die sie als
Unterstiitzung fiir ihre praktische Arbeit wahrnimmt. Andere wiederum sind fiir sie Ort der
Entspannung, zum Austausch und zur gegenseitigen Anerkennung unter Leidensgefdhrten.
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4. Materialien zu den Kontrastfiallen

4.1 Interviewtranskript Eva Kuhn

I: Ehm (.) ich hab’s ja schon erzahlt worum’s geht eigentlich ne also das (.) ich wiirde halt gern
was aus deiner (.) oder deine berufliche Entwicklung deine (.) Berufsgeschichte erfahren und
zwar (.) wie das so angefangen hat das du ‘'nen Berufswunsch entwickelt hast (.) wie's dann im
Studium war und dann bis zum Referendariat die ganze Entwicklung (.) und ehm (.) die kdnntest
du mir einfach erzahin und ich wiirde dann (.) vielleicht mach auch manchmal 'n paar
Stichpunkte einfach das ich’s nicht vergesse das ich vielleicht dann auch irgendwo noch mal
nachfrage oder so

E: (?) Und wo soll ick anfangen (?)

I: Na da wo’s anfing also wenn du jetzt mal zuriickdenkst (.) wo so der erste Gedanke kam ja so
(-) Lehrer werden (..)

E: Ehm (...) Aaso ick hatte in meiner (.) in der neunten Klasse 'n Praktikum gemacht im Kindergarten (.)
und mit Kindern (.) irgendwat zu machen irgendwie mit denen zu spielen und zu singen war irgendwie
schon immer da (.) und ooch deswegen weil ick standig irgendwie kleene Kinder um mich herum hatte
(.) muss ick dazusagen also familiar bedingt oder von den Freunden her (.) und irgendwie kam mir aber
nie der Gedanke Lehrerin zu werden (.) nie (.) bis dahin so und dann kam zehnte Klasse dann war ick
im Altersheim dann dacht ick gut okay machste irgendwas in der Richtung aber da ick kein Blut sehn
kann @.@ weder bei mir noch bei (.) eh (.) andern so richtig ehm (.) ha’ ick dann gedacht nee das is et
dann ooch nich na ja und dann war immer der Gedanke ehm (.) ((Gerausch durch Mitbewohner mit
Hund)) der Gedanke naja du kénntest immer noch Archologie studieren das war schon seit der
sechsten Klasse mein Wunsch (.) bis dahin kam daf- das ich daflir mindestens das kleine Latein haben
musste (.) und also hab ick det ehm (..) dann ooch verworfen (.) ja und dann ha’ ick erstmal (.) gesagt
jut machste Abi (.) wozu man mich dann auch mehr oder weniger dann ehm (.) nich zwingen aber ehm
(.) ja gebracht hat weil man mir sagte nee du packst det schon mach mal also ick hab gedacht nee
lieber nich und (.) dann ha’ ick’s doch gemacht (.) det war ehm (.) ja et war halt ‘ne (.) 'ne
Ubergangszeit fiir mich also et war nich besonders angenehm und ehm aber ick wusste eben das ick’s
brauche /hm// und dann bin ick (.) ja und dann wusst ick eben danach Uberhaupt nich mehr wat ich
machen sollte also Abi war jetz vorbei und (.) @3@ @Schuldigung@ ((lacht Gber schlabbernden Hund
im Hintergrund)) //@3@)// Ok und ehm (...) ja und dann kam naturlich ooch die Berufsberatung und bla
und ‘ne Freundin von mir hatte 'n freiwilliges 6kologischet Jahr gemacht und dann dacht ick jut okay

springste da rein (.) weil ne ((zustimmendes ,ne’)) (.) kannst 'n bisschen Geld verdienen und kannst
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noch'n bisschen driiber nachdenken (.) ja und war eigentlich sehr ehm (.) zum Teil sehr pragend fir
mich und dann (.) weil eh (.) da durft ick ndmlich ooch noch mal 'n Praktikum im Kindergarten machen
also ick hab nebenbei dann noch im Kindergarten gearbeitet (.) und ehm (.) ja und war mir aber
trotzdem (.) immer noch nich sicher das ick- das ick det will also das ick Lehrerin werden will ick wollte
mit Kindern irgendwat machen aber auf keinen Fall Lehrerin weil ick dachte (.) das Zeug haste nich
dazu ja weil da gehort 'n bisschen mehr ja und dann im Kindergarten (.) ehm dachte ick so na ja det
kriegste vielleicht noch gebacken also hatt ich mich dann erst um eh (.) Erzieherin gekiimmert und aber
ooch nich wirklich also irgendwie war mir det alles zuviel Verantwortung und ooch so (.) ehm (.) na
zuviel (.) Respekt vor dem Kind eigentlich das ick dachte ick kann det nich machen (.) so na ja und
dann (.) eines schonen Tages las ick dann in meinem Garten fir den ick ja da verantwortlich war
machte dann im Fruhjahr den ersten Spatenstich und dann dacht ick jut (.) du wirst Grundschullehrerin
(..) also et war wirklich ich hatte vorher noch ‘'ne Geschichte geschrieben zum Garten und ehm (.)
dachte so na ja det kannste ja eigentlich den Kindern ooch vermitteln also (.) wenn’s det irgendwie gibt
das de Schulgarten da einbinden kannst (.) hab ick gedacht jut machste det na und dann ha’ ick mich (.)
versucht iberall zu bewerben und erstmal zu gucken ((réauspert sich)) und dann ehm (.) is dann Halle
deswegen in die engere Auswahl gefallen weil ‘ne Freundin im Okojahr mich hierher eingeladen hat
um- also damit ick mir mal die Stadt angucken kann (.) eh und wir haben ja im L-Haus” gewohnt @.@
fand ick alles super spannend irgendwie dachte so na ja hm und Studentenleben haben ja immer alle
gesagt is geil kannste machen is super Party und so hm (.) na ja und dann (.) is et eben halt so

gekommen das das ick mich dann hier in Halle beworben hab und dann eben ooch (.) hier héangen

geblieben bin seit sechs (.) Jahrn (.) und ehm (.) ja und dann kam (.) die erste Zeit des Studiums die
natrlich total nervenaufreibend war (.) alleine wegen dem Stundenplan und babababa also du hast im
Prinzip von der ganzen (.) Lehrersache noch gar nischt mitgekriegt ja also musstest in irgendwelche
Vorlesungen und=und=und die warn eben hochwissenschaftlich und immer (.) nich (.) Padagogik vom
Kinde aus sondern eigentlich weg also ehm (.) da wurden irgendwie schon die Grundlagen gelegt (.)
denk ick mir heute ja /hm// aber damals ha’ ick dat einfach nich so verstanden dacht was soll dat /hm/
weil ick hatte mir einfach noch mehr Praxis gewinscht na ja wat wir uns eben alle so gewiinscht haben
zu der Zeit ja und und eh weniger Theorie aber (.) man sagt uns ja dann immer das is universitare
Ausbildung (.) und ehm (.) und da missen wir jetzt erstmal durch und d- der Rest kommt dann im Ref (.)
na ja und dann kam ja die (.) Praktika (.) die schulpraktischen Ubungen (.) erstmal und eh ja det war
insofern (.) eh ganz gut das man eben sich mal austesten und das noch mal probiern konnte (.) und
ehm (..) ja und det war nattirlich super spannend weil man ja nich wusste wie man 'ne Stunde plant und

wie man die halt aber (.) ja es is alles gut gelaufen und=und=und man hat da eben schon gemerkt hat

7 Besetztes Haus — linke Szene

9N



64
65
66
67
68
69
70
7
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
N
92
93
94
95
96
97

man diesen Draht zu den Kindern oder nich ja (.) und eh (.) ja und det macht man ja irgendwie drei mal
(.) und dann genau dann ehm hab ick ein Praktikum eben an der Astrid-Lindgren-Schule jemacht (.) und
da is eene Stunde eben nich so jut gelaufen und dachte dann gleich so auweia und nee und keen
Lehrer mehr und eh (.) ja und (.) dann kamen ja die groRen Praktika und die hab ick eh (.) zwei davon
ha’ ick in meiner Schule zu Hause gemacht einfach eh zum ersten mal weil ick (.) weil ick das sehr
bequem fand einfach aus Bequemlichkeit her weils einfach schnell ging /hm// eh (.) und (.) total jut
daran war das keener kommen konnte und gucken konnte weil’s einfach so weit weg war vom Schuss
das keener @.@ @kommen konnte@ /l@.@)// fand ick irgendwie gut und eh (.) ja und det hat=hat mir
Riesenspal® gemacht als det war so genial weil du einfach Zeit hattest fur die paar Stunden die du
machen musstest und (.) dich wirklich noch mal mit den Kindern beschaftigen konntest also es war
einfach geil es war zum eh war im im Herbst (.) jetz also (.) in den Semesterferien und ehm (.) ja es war
einfach (.) super (.) und die Kinder warn toll und dann bin ick eben in mein zweites Praktikum wieder da
rein in die Klasse und dann warn die ja (.) schon 'n Jahr alter und (.) det war wieder Klasse ja (.) und da
war mir klar das willste (.) jenau das willste du willst an so 'ne (.) Dorfschule mit diesen paar Kindern

und du willst det machen und du willst det eigentlich ooch zu Hause machen du willst ja Lehrerin

werden (.) weil diese Sachen mit dem Dorf ringsrum und mit den Wiesen und den ganzen Natursachen
na ja das is einfach (.) super (.)/hm// ja da kannste eben gleich raus und musste hier nich ewig auf die
(.) Wiesenhohe ((stadtische Griinanalage)) latschen ja (.) na ja und dann hat ick aber gedacht nee (.)
das dritte Praktikum machste jetz bitte nich an der (.) an deiner eigenen Schule weil du musst schon
noch mal andere (.) Erfahrungen sammeln (.) und ick hab mich eben ooch sehr gut eh mit meiner
Mentorin damals verstanden in in meiner Schule und das war mir dann ooch wieder 'n bisschen eng (.)
weil ick dachte nee jetz probierst du es mal mit ganz fremden Leuten mal gucken /hm// was det fir 'ne
Erfahrung is (.) und dann bin ick in der- an der Albert-Schmitdt-Schule gelandet und det war ooch sehr
schon also (.) und da hab ick eigentlich gemerkt also in den ganzen Praktikas hinterher jetz (.) im
Gegensatz zum (.) Ref ehm das (.) hm (..) also einfach die (.) dieser Bezug zu den Kindern der bleibt
bestehen du kannst eh dich intensiver mit denen auseinandersetzen wat de eben nich hast grade du
hast einfach keene Zeit (.) du bist nur am Planen von Einheiten von ehm (.) Lesen von irgendwelchen
ehm (.) Lehrplanen und det um det auch alles fachjerecht einzuhalten und det war damals noch nich
man war da viel freier man hat vielleicht viel mehr Fehler gemacht einfach aus (.) aus der Erfahrung
heraus die man eben damals noch nicht hatte (.) aber man war eben den Kindern ooch irgendwie néher
(.) und man hatte fiir sich mehr Zeit=und man hatte ooch viel mehr Spal} daran (.) eine Stunde
vorzubereiten weil man sich den ganzen Tag dafiir Zeit nehmen konnte=und von daher denk ick mal (.)
war die qualitativ die Stunden (.) genauso gut () ja #/hm// von der Ilhmll (.) von der Vorbereitung her (.)

na ja und jetz macht man eben vielet so neben(.)bei noch ((schnell)) also wenn man jetz keine Zeit hat
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fir ‘ne Deutschstunde und Deutsch liegt einem vielleicht dann macht man das am Ende und nimmt sich
eben nur flinf Minuten Zeit daflir Hauptsache man kriegt’s irgendwie hin ((+)) (.) ja (.) ja und nach
meinem Praktikum dann (.) bin ick eben in die (.) Lerngruppe gekommen also in dieset Projekt von Frau
Lessing und det gab mir noch mal so (.) den richtigen Auf- (.) trieb also eh das war det Beste was ich
eigentlich in meinem ganzen Studium erlebt habe (.) weil eh (..) na ja die Erfahrungen die ick da
gemacht habe mit solchen schwierigen Kindern (.) und ehm mit diesen schwierigen Situationen die die
Kindern haben ehm zum Teil (.) also det war fur mich (.) lebensnotwendig um (.) det Kind vollig anders
noch mal zu sehen (.) also sich ooch wirklich eh (.) diese ganze (.) Umwelt um dieses Kind herum sich
bewusst zu machen und darauf einzugehen (.) und immer wieder zu sagen okay det kann nischt dafur
(.) det is aus vollig andern (.) Zusammenhangen so wie's is (.) und det war eben noch mal 'n total (.)
wichtiger Schritt fur mich und det hat meine ganze (.) padagogische Denkweise noch mal vollkommen
verandert und dafur war ick sehr sehr dankbar=das war’n sehr hartes Ding weil ick war ja danach vollig-
() fix und fertig und wollt die eigentlich gar nich mehr loslassen die Kinder (.) und musste det dann doch
weil’s mich einfach so (.) emotional beriihrt hat das ick dachte nee (.) kriegste jetz nich weiter hin (.) na
ja und dann (.) kamen ja dann nachher die Prifungen (.) wo (.) wo natlrlich ooch viel Stress war wo ick
dann nur dachte wozu det alles ja weil det schlimme kommt ja erst und so hat man’s uns ja ooch immer
anjedroht /hm// und det wollt ick eigentlich ooch nich so wahrhaben ja also (.) ((zieht Luft scharf ein))
das ick dachte Mensch du kannst unterrichten kannst mit Kindern umgehen und=und=und und plétzlich
wurden aber ganz andere MalRstabe gesetzt jetz (.) wo man angefangen hat ja und die Anfangszeit war
ahnlich wie’s Studium das man sich erstmal orientieren musste und (.) mit dem Stundenplan und
blablabla und dann ooch eben die Lehrer das man die kennen lernt die Kinder (.) also (.) (ibelst stressig
und=und=und es hort eigentlich nie auf (.) ja ((schnell)) also man sagte mir mal 'n Referendariat is wie
‘ne Krankheit (.) die man nich mehr loswird=so seh ick das nich ((+)) weil die Kindern einem det ja auch
auf’s Hundertfache zum Teil wieder zurlickgeben ja /hm//(.) is auch det einzige was einem noch so
Halt gibt (.) mh (.) aber es is insofern (.) ‘ne Krankheit das man ebend ehm zwischen Baum und Borke
steht auf eene Art is man eben (.) der Lehrer (.) ja der da steht und (.) den Kindern was vermitteln will
oder mit den Kindern lernen soll und dann auf der andern Hand is man wieder Schiiler (.) wenn man im
Seminar sitz und ehm (.) na sich zum Teil doch so behandeln lassen muss ja /hm// (.) weil ((Rauspern))
die Leute im Seminar (..) det immer noch nich gelernt haben das sie da eigentlich ooch
Erwachsenenbildung machen /hm//(.) und ehm wir zum Beispiel horen jetz ooch diese ganzen Sachen
diese theoretischen Sachen eben noch mal (.) ja also es hat sich tiberhaupt (.) also es (.) trennt sich gar
nich von der Uni sondern wir horen die ganzen theoretischen Grundlagen noch mal (.) wat eigentlich (.)
blddsinnig is und vertane Zeit (.) ja (.) na ja und (.) wie jesagt im Moment steh ick eben kurz vor den

Priifungen und det brodelt (.) die ganze Zeit und ick kann halt ooch nich abschalten grade und man is
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eben nur unter Stress und (.) versucht eben sein Bestmdgliches zu geben und wat mir eben aufgefallen
is grade (.) das ick diesen (.) Bezug zu Kindern (.) glaube (.) grade verloren zu haben weil ick zu sehr
mit mir selbst beschaftigt bin das ick eben eh (.) tber die Kin- (iber den Kopf der Kinder eben
hinausplane das (.) also das man eben ja auch durch die Organisation die man machen muss ja also (.)
Wochen voraus musste eben 'n BUB8 planen damit de zwischendurch die andern Sachen schaffst und
so und det is einfach nich (.) nich lebensnah und det is ooch nich (.) det-det versteh ick nich (.) von (.)
guten Unterricht also muss ick mal sagen ja (..) na ja und (.) mal gucken wie’s dann (.) weitergeht ne
//hm//

I: Du hast erzahlt von deiner (.) eh (.) von diesem dkologischen Jahr das das sehr pragend fiir
dich war (..)

E: Ja also det hat noch mal (.) also wann hab ick det jemacht ick glaub da war ick (.) neunzehn und det
is ja ‘'ne (.) denk ick mal so ‘ne Zeit wo- wo vielet dann ooch hangen bleibt am Ende (.) und ick habe da
(.) zum groBten Teil ziemlich schlechte Erfahrungen jemacht ehm und gleichzeitig wiirde ick aber sagen
das das wieder Gute sind weil (.) dadurch meine Menschenkenntnisse einfach noch mal gepragt
wurden also eh (.) durch diese schlechten Erfahrungen eben also ick hatte 'n ziemlich (.) ekelhaften
Chef (.) der meinte alles zerstoren zu missen was man aufgebaut hatte ja und ehm (..) der sich da
eben auch so durch sein Machogehabe (.) so'n bisschen hervortat und ehm det kann (.) also det konnt
ick halt nich ertragen und eigentlich wollt ick da auch gar nich mehr hinfahrn (.) aber ick dachte=also ick
bin (.) also da (.) merk ick halt einfach das ick ooch nich so schnell aufgebe ja also (.) das ick dachte
nee wenn de jetz hier nich (.) weiter machst und det nich (.) aushaltst dann dann hélste vielleicht ooch
andere Sachen nich aus und det wird halt alles noch schwieriger im Leben ja (.) und ehm (.) ja ick hatte
() viel 6fter wat sagen miissen um mich da einfach ooch eh zu erklaren aber det hatte beim ihm einfach
ooch keinen Sinn und ick hatte ooch da genug Leute die mich da unterstitzt haben die das ooch so
gesehen haben (.) ehm (..) ja aber andererseits denk ick mir wenn ick det jetz sehe und mich dann jetz
im Ref sehe dann denk ick nee ’s is ziemlich genau die gleiche Situation ja man=man=man muss
stillhalten (.) ja man is so abhangig von den Leuten (.) man muss det eben aushalten grade und ehm (.)
man kann trotzdem man kann ooch wat sagen aber das is eh (.) alles so unter- also 'n bisschen unter
der Oberflache aber nich (.) nich tiefergehend ja weil man will sich ja auch nich den Mund
verbrennen=also ick muss zu sagen zu Anfang hab ick das noch sehr wohl getan und hab da ooch (.)
um meine Rechte gekdmpft aber man wird dann mit der Zeit sehr sehr still und=und=und will dann (.)
einfach ooch nich mehr zucken weil man merkt jetz wird’s ernst und letztendlich (.) is man eben doch
von dieser Note abhangig ja /hm// was eigentlich (.) véllig schwachsinnig is weil flir mich is

Bundesland-C eben wie gesagt nich relevant (.) und wast danach dann kommt ob ick Lehrerin werde

8 besonderer Unterrichtsbesuch
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oder bleibe oder wie ooch immer det=det wern wir dann sehen=ick will halt einfach nur dieses zweete
Staatsexamen haben (.) einfach nur haben und (.)/hm// wat am Ende da fiir ‘ne Note also ick glaube
nich das mich (.) eh 'ne schlechte Note (.) einschatzen kann oder mir sagen kann ob ick ‘ne gute
Lehrerin bin oder nich weil det glaub ich einfach nich (.) /hm, ja// ja

I: Und ehm (..) du hast gesagt das- das (.) eh das du in der Albert-Schmidt-Schule ‘ne Stunde
hattest die nich gelaufen is //hm// das wiirde mich auch noch mal interessieren was-

E: Eh ick hatte mit ‘ner Freundin ‘ne Stunde halt vorberei- (.) vorbereitet wir haben Team-Teaching
gemacht @.@ und det hatte man ja meistens im SPU /hm// durfte man ja da ooch noch ja (.) ehm (..)
und wir fanden die natrlich toll wir haben da so ‘ne Wiese aufjebaut also es ging im Musikunterricht um
det Thema Wiese und so und Tierstimmen auf der Wiese und solche Sachen und (.) na ja und=und
genau weel ick eben grade nich mehr wat da passiert ist also irgendwie ehm (.) war dann die Stunde
zu Ende und ehm (.) meine Mentorin (.) hatte dann (.) is dann gleich auf uns los un=und hat dann wat
ganz Negatives gesa- ick kann dir noch nich mal mehr sagen wat det war und ehm(.) meine Freundin (.)
ging dann raus fing bitterlich an zu weinen und ick dann heulend hinterher @.@ also es muss echt also
es muss dramatisch gewesen sein (.) und die Schulleiterin die ja jetz ooch meine Schulleiterin is (.) hat
dann noch gesagt ick weel} gar nich warum sie jetz hier rumheulen im Ref wird’s noch schlimmer (..) so
und damf- stand dann fiir mich klar okay eh (.) was soll det jetz hier tolle Betreuung ja wie man (.) det
dann halt so denkt in dem Moment und (.) na ja und als dann eben jetz der (.) also letztes Jahr
diese=diese Aufforderung kam oder diese (.) Sache das ick eben an die Albert-Schmidt-Schule musste
war mir dann (.) schlecht ja ick hab gesagt nee nee also ihr konnt mich Gberall hin stecken nur nich in
die Astrid-Lindgren-Schule (.) so un’n hatt ick ehm aber letztes Jahr also vorletztes Jahr eh zu
Weihnachten da ha’ ick grade meine Examensarbeit geschrieben da hat die Schulleiterin die arbeitet
mit der Uni sehr eng zusammen (.) und da kommen zu Weihnachten immer die Astrid-Lindgren-Kinder
und singen da (.) und ick bin da eingesprungen und hab da ‘ne Wolke gespielt () @.@ /@...@// und

hab mich da wirklich richtig zum Affen gemacht und dachte dann na gut okay=weil keener mal wieder

wollte /mhm// aber Eva muss ja also wenn dann alle Strénge reilen dann is sie ja immer da und so

war’s dann auch (.) und in den Sommerferien hab ick mich ja dann bei der Schulleiterin gemeldet und

hab dann gemeint eh (.) ja schénen guten Tag hier is Frau Kuhn ehm (.) bin die neue Referendarin und
da kam die mir wieder so'n bisschen patzig ja (.) und da meint ick dann so eh na ick bin doch die Wolke
(.) und dann is die vollig durchgedreht am Telefon also ((imitiert Schulleiterin — tiberschwanglich)) oh ja
und das is toll das das geklappt hat ((+)) und (.) ja also und dann kam ick ooch zur ersten
Dienstberatung und die driickte mich dann=also wir haben (.) jetzt (.) 'n urst geilet ehm /hm// (.)
Verhaltnis=ick weel nich wat damals einfach schief gelaufen is also ick wird die Stunde gerne jetz

noch mal sehen /hm//ick glaube ick wirde eh meinen Mentoren ooch in vielen Dingen recht geben weil
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man wachst damit ooch ((schnell)) ja aber in dem Moment war’s "ne Riesenenttduschung weil’s eben
vorher ooch ‘ne ((+)) Riesen- (.) vorbereitung war und det geht uns heut zum Teil noch so ne /hm// weil
man ebend stundenlang wochenlang saf (.) und dann sagen die einem mit einem Satz (.) es muf nur

'n Satz sein oder nur ein Wort (.) eh (..) wie der Unterricht war kénnen dich eben zerstéren (.) ja deine

ganze Hoffnung (.) und (.) alles mégliche ((schnell bis+)) oder sie kdnnen dich eben aufbauen und da
sieht man eben eigentlich wie emotional abh@ngig man von diesen Leuten also emotional sogar
abhangig is /ja// von diesen Leuten ((+)) (.) also (.) und ick bin sowieso so eine ja also ehm (.) ick kann
eigentlich kann ick Lob tberhaupt nich ertragen ja weil det=det stimmt mich eigentlich eher (.) missmus-
mutig ((schnell)) weil ick dann immer denke na toll jetz loben sie dich was soll denn danach noch
kommen ((+)) (.) ick bin dann immer eher dankbar daftr flr flr sehr konstruktive Kritik ja womit ick dann
am Ende ooch wat anfangen kann (.) /hm// und det=det gibt’s halt ooch sehr wenig also /hm// konnen
ooch nur wenige (.) wirklich wenige und man muss eben ooch sagen wir haben halt zum Teil Leute als
(.) eh Seminarleiter die selber noch an den Schulen arbeiten (.) und det is gut (.) weil die- weil man ja
dann denkt die verstehen die verstehen einen und die sitzen eben noch an der Praxis aber andererseits
muf man eben ooch sehen das sie (..) ((tiefes Einatmen)) Beratungskompetenz also (.) das die einfach
nich nich so (.) is wie man die sich wiinscht ja /ljall =aber mein andererseits es sin ooch nur Menschen
(.) ja und Menschen haben F (Fehler — sehr schnell)=aber (.) man muss sich dann eben in solchen
Sachen wenn'’s ja eben ooch um ‘ne Note geht oder (.) um solche Sachen wie Unterricht dann ebend
ooch ehm (.) na sehr wohl sich schon (iberlegen wat man dann ooch sagt dazu ja und det schon
versuchen ooch positiv zu verpacken und (.) nich einem da irgendwat vor'n Latz zu knallen wo man
dann denkt na ja danke (.) ick mein ick hab mich vorher ooch mit Hilbert Meier® beschaftigt und der hat
da ja auch dariber geschrieben und wie det is und (.) wie man sich da fuhlt und- na klar man glaubt det
zu=man denkt dann immer ((abfallig)) so ach na ja was wei3t du denn schreibst hier 'n Buch warst ewig
nich ((+)) (.) aber es is genau so (.) /hm// also ick glaub wenn ick 'n Buch schreiben musste (.) eh wiird
ick’s genauso tun ja also (.) wirklich mit allem drum und dran und (.) wir haben ja eigentlich immer so'n
(.) Treffen eh zwischen den Lehramtsanwartern im zweiten Jahr und von also (.) und dann mit denen
aus'm ersten (.) und die Zweiten leiten dann die Ersten ein und wir ham’s abgelehnt (.) weil wir letztet
Jahr so schockiert wurden von den Zweiten (.) das wir jesagt haben (..) nee (.) aber ick mein jut wir
stehn alle noch und ehm (.) wir wir=wir kdmpfen uns da ooch irgendwie durch (.) und haben da ooch
Spal dran so is det nich @.@ /@.@// also es is nich alles schlecht ja also nee um Gottes Willen (.) gibt
ooch schdne Momente also (.) det sind nich nur die Sternstunden so wie man det sagt sondern einfach
ooch Begegnungen mit Kindern mit Kollegen ja also das is alles (.) so 'ne Sache die einen dann ooch

aufbaut und (.) von daher (.) is det schon (.) okay (..)

? Hrsg. eines Buches iiber den Vorbereitungsdienst — Didaktikbereich
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I: Hmm (..) zum Projekt wiird ich gern noch mal kommen du hast gesagt das hat dich emotional
sehr bewegt (.)

E: Hmm (..) ja also ehm (.) es gab viele Situationen in der Gruppe eh (.) die (.) also wo ick ooch
teilweise heulend raus jerannt bin ja also ehm vor Freude (.) vor (.) ja wiss nich vielleicht auch sogar vor
Demut einfach ja vor diesen Kindern so weil=also wenn man weil® wieviel die durchjemacht haben so (.)
nich alle ja manche kamen ooch norma- aus normalen Familienverhaltnisse aber (.) wie's denen dann
ooch in der Schule geht (.) ging und=und warum die eigentlich da sind da hat mich det einfach (.)
teilweise richtig fertig jemacht und da gab’s halt (.) die erste Begegnung in meinem- in in der Gruppe
war eben wo ick dieses Tuch ausbreitete mit (.) Kerzen drauf und da kommt dann (..) 'n Junge rin und
meinte wat'n sollen wir jetz hier beten oder wie stellste dir det jetz vor (.) @und ick wollte halt einfach
nur ‘ne nette Stimmung machen ja@ ((leicht lachende Intonation)) /@.@// ((schnell)) wo ick dann
dachte okay (.) ja und dann hat mich ja (.) Christoph eben ooch zur Seite genommen und hat dann
eben ooch jesagt das ehm (..) das ick mich eben beruhigen soll und das det hier eben (.) schon normal
is=also et war fir mich ooch 'n véllig neuet (.) Klientel muss ick ganz ehrlich sagen ja und damit musst
ick mich erstmal abfinden irgendwie und (.) wenn ick schon dachte ick hab schwierige Kinder in meinen
Grundschulen ja (.) det war'n Witz (.) muss man einfach so sagen ja /hm// na ja und dann solche
Sachen noch das eh Luise dann eben meinte eh (.) Eva ick will nie erwachsen werden (.) und ick dann
(?)wieso(?) (.) weil so was kannt ick nich (.) Kinder wollten immer erwachsen werden und det so schnell
wie moglich weil sie dann einfach mehr Rechte haben /hm// ja und nee sie will nich weil eh man hat
dann keen Geld (.) man kann sich nichts kaufen (.) und man sitzt dann zu Hause (.) vorm Fernseher
und trinkt Bier (.) ja (.) und da hab ick dann jesagt na alles klar also det war dann so det nachste Ding (.)
dann gab’s 'n wunderschonen Augenblick als ehm (..) Philipp (.) einer meiner Lieblinge @.@ dann (.)
meinte ick habe heute wat mitjebracht wir hatten ja immer so 'ne (.) eh (.) Runde da ja (.) und der
meinte dann ehm (.) ja und ick mochte dat jedem jetz zeigen und wir dachten ha was'n jetz und so ja
und (.) und er meinte ja ick habe heute meine Gummischlange dabei (..) und alle Kinder guckten und
machten und (.) was weil ick und ick dachte ((leise, Uberrascht)) was passiert'n jetzt (.) ja (.) und da
holte der die raus aus der (.) aus der Tasche und hielt die auf beiden Handen ganz (.) anbetungswiirdig
ja und so ganz jeheimnisvoll und alle Kinder (.) also es war auch der erste Moment wo alle Kinder vollig
gebannt da saen und dachten was passiert denn jetz und das war so ‘ne (.) Gummischlange die sich
ooch noch so echt anf- (.)/hm//fasste ja (.) und dann reichten die Kinder (.) det von Hand zu Hand
wirklich ganz vorsichtig rum und da war'n Augenblick wo ick det nich ausgehalten hab raus rennen
musste und heulen musste weil det hat mich so berlihrt @.@ also mehr oder weniger auch vor Freude
ja/jja// (.) und ick muss ooch dazu sagen also ick habe nachher ooch ehm (.) aufgegeben mit denen

irgendwie Mathe oder Deutsch zu machen (.) jetzt auf'm Blatt Papier ((klopft 2x auf Tisch)) /hm//
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sondern (.) eh ick wollte eben versuchen das die Kinder unternander in dieser Gruppe Halt
bekommen=wir haben viel (.) viel eh so (..) drauRen zum Beispiel na so (.) Kreisspiele gemacht wir sind
eh (.) zum Springbrunnen gelaufen (unverstandlich) =haben Eis gegessen=haben uns eigentlich tiber
die Probleme der Kinder unterhalten haben versucht det irgendwie dartiber (.) also ihnen darlber zu
helfen und ihnen zu zeigen ((schnell)) ey wir sind mal da fir euch ne Stunde und héren euch zu und ick
glaube das war eben unheimlich wichtig also (.) der andere Philipp der=der is stdndig ausgebrochen hat
standig Kinder verkloppt is aus der Gruppe rausgerannt wieder reingekommen und ((+)) (.) wenn wir
den aber bei uns hatten ja und wenn er dann mal (.) ‘ne Sekunde lang erzahlen konnte und merkte er
hat jetz Zeit zum Erzahlen dann=dann war der auch wie ausgewechselt ja und det war

eigentlich=eigentlich immer det Schonste also und im Frihjahr da haben wir dann Erde jenommen in'n

Topf jemacht und (.) dann hier ehm (.) Krokus(.)zwiebeln da rin und dann kamen die Kinder zwee
Wochen spater mit ((hohe Kinderstimme)) oh meine bllht (+) weelte und det is so (.) also det hat die
einfach bertihrt ooch und mich dann natirlich ooch und=/hm// und=und=det also sie haben’s
wertjeschatzt in dem Moment und (.) das war mir wichtiger als das sie da (.) eben irgendwelche Warter
einsetzen oder irgendwelche Wortspiele machen also det hat flir=flr=fur die (.) fir die Gruppendynamik
uberhaupt nix gebracht ja #/hm//in dem Moment und dann der letzte Tag (.) war dann eben so das wir
uns (.) also ick hatte die (.) Blicher besorgt und die haben wir dann den Kindern geschenkt und wir
sallen dann in der Bahn wir sind da namlich zur Wiesenhéhe gefahren (..) nee quatsch (.) wir sind
erstmal zur Wiesenhohe gefahren und haben dann dort gepicknickt die Kindern haben da gespielt und
das war alles total schon (.) und ick merkte eben schon bei mir das- das sich da ganz viel Trauer
einschleicht weil (.) ick ja dann die Gruppe verlassen habe (..) und ehm ((ca. 10 s Unterbrechung durch
Mitbewohner)) ja und ehm (..) dann dann also dann fing’s pl6tzlich total an zu regnen und die Kinder die
klammerten sich dann (.) ((schnell)) an uns und wir ((+)) sind dann durch die Strale gelaufen weil wir
dann noch die Bahn verpasst hatten und (.) die hatten vorher alle so im Sand gespielt und dann hatten
die weille T-Shirts an die waren plotzlich sch- total @mistig /@.@// ja dann kam Philipp an und (.)
meinte guck mal mein schones T-Shirt und dann guck mal was da drauf is und dann (.) war hier so so'n
Bild von seinen zwei Meerschweinchen draufgedruckt ja also @solche Sachen und (.) und det war in
dem Moment (.) noch mal so heftig und=und det war wirklich so ein stiRes Kind weil wir hatten ja ehm
dieses Treffen ooch mit den Lehrern (.) und ehm da war klar das Philipp sitzen bleibt und da ha’ ick
mich ja ooch (.) also (.) da ging ja nix mehr weil ick gedacht hab nee der brauch einfach nur /hm// Zeit
der kann nich- (.) ((leise)) na ja diese Ubliche Diskussion ((+)) (.) ja und dann sind wir halt zurlick und
dann auf also als wir zurtick sind hatten die eben 'n Buch von uns geschenkt bekommen jeder (.) und
haben die echt in der Bahn gesessen ham gelesen (.) die haben diese Blicher gelesen und ick dacht so

nee (.) nee det kann jetz @nich sein@ und (.) dann kamen ganz viele Erwachsene und haben dann
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gesacht (.) ((begeisterter Tonfall)) or sie haben aber nette Kinder und die sind ja so lieb und lesen
Biicher ja also /@.@// je (.) je weiter wir in das A-Viertel'® kamen umso be- so so komischer ham die
Leute uns anjeguckt ja und die waren véllig happy die Kinder und (.) ja wir kamen dann (.) ooch
verspatet zuriick (.) durch die Bahn die dann nich kam und dann standen die Eltern eben vor der
Haustir schon und haben auf die Kinder gewartet und ick dachte jetzt gibt’s ein Riesendonnerwetter
aber (.) nee (.) ja und plétzlich liefen die Kinder alle weg holten ihre Sachen und waren verschwunden
(...) also so (.) flr mich verschwunden in=in wieder in ihrer Welt (.) ick bin nich mehr da ick kann nichts
mehr fr die tun weil ick mich dagegen entschieden habe det irgendwie (.) weiterzumachen (.) war
natlrlich ooch in dem Moment von mir “n bisschen enttauscht das ich det nich ausgehalten habe aber
andererseits es ha- es hatte echt nich mehr funktioniert (.) und ja das hat mich dann abends (.) da war
ja dann hier (.) noch Studenten (.) party hier im (.) Tanzhaus ((sehr schnell)) weil® ick noch und da bin
ick drauflen ((+)) (.) heulend zusammengebrochen und hab da (.) und da kam noch Miriam und so und
die meinten=ey kann dich total jut verstehen=und et war dann ooch gut also ooch Leute dann gleich zu
haben mit denen man dann dartber reden konnte /hm// also (.) und wie gesagt das wird ick nie
vergessen in meinem ganzen Leben nich also det war wirklich total pragend /hm/

I: (?) Hast du jetz auch noch solche Erlebnisse (?) (..) also die vergleichbar waren

E: (...) Ja (.) muss schon zu lange Uberlegen nee (.) also nee (.) ick glaube so was erlebt man also so
wat daran erinnert man sich wahrscheinlich wirklich wenn wenn ‘ne zeitlang vergangen is aber (.) diese
Erlebnisse waren einfach total intensiv also weil’'s ooch mehr (.) na ja man muss jetz ooch sehen wir
waren damals Freunde fir die Kinder ne und jetz is man eben diese Lehrerperson und det musst ick ja
leider (.) Gottes erleben als ick in die Schule kam (.) also (..) als ick aus der Uni kam dacht ick du wirst
Partner fur’s Kind sein du wirst sie immer auf gleicher Hohe sehen und du wirst sie (.) nich (.) auf det
Niveau der Kinder herunter begeben sondern hinauf begeben ((aufzéhlend)) und und und ja und wat et
da nich alles so gibt und (.) ick hab’s wirklich (.) probiert (.) ja (.) und (.) es hat nich funktioniert (.)

Schule funktioniert so nich (.) eh du kannst nich Partner fir- du kannst dem Kind immer wieder anbieten

und kannst immer wieder sagen (.) das sie zu dir kommen das wir Sachen ausdiskutieren konnen und
ick hab "ne Klasse die is sehr sehr schwierig (.) und es gibt vergleichbare doch jetz fallt mir wieder eins
ein also das ick eben ooch da heulend zusammengebrochen bin als alle Kinder rausgegangen weil wir
uns einfach nich verstanden haben wir hatten nich diese Ebene /hm// die ick gerne wollte ja diese
demokratische (.) und mit- also den Unterricht mitbestimmen damit waren die Kinder Gberfordert und
ehm mir wurde dann eben auch angeboten diese Klasse abzugeben und da kommt dann eben wieder
der Punkt wo ick gesagt nee (..) die geb ick nich ab die werd ick bis zum Ende filhren und (.) wenn ick

(.) noch Priifung mache in dieser Klasse is mir egal aber die geb ick nich ab (.) und ehm (.) ja und ick

1 Stadtviertel von H-Stadt — Brennpunktgebiet — Wohnort der Kinder
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bin auch sehr sehr froh das ick das nich getan hab=es gibt immer noch Querelen und wir haben immer
noch Auseinandersetzungen aber diesen Weg wollt ick eben und (.) ick will den ooch gehen weil sonst
nischt von dem wat ick in der Uni (.) so mitienommen hab wat mich so euphorisch gestimmt hat (ibrig
geblieben ware (.) ja also (.) im Prinzip hat mich (.) dieser Schulschock (.) total erlitten dieser- also den
ha’ ick total erlitten den Praxisschock und (.) ick will aber nich alles hergeben und ooch nich alles
aufgeben und det is so det Einzige wat mich noch so (.) immer wieder dahin flihrt zu sagen (.) nee also
(.) Demokratie musste schon walten lassen=nun muss man noch dazu sagen das das alles Klassen
sind die nich durch meine Hande gegangen sind sag ick mal ja also die Ubernehmen die so wie sie sind
und (.) wenn ick sehe das=das da eben Jungs und Madchen sich vollig anekeln ankotzen das die
miteinander Uberhaupt nich kdnnen es es is echt (.) 'n Hammer ja /hm//und (.) da is man kurz vor
Verzweiflung zum Teil aber (.) na ja wie gesagt dann gibt’s aber eben auch Augenblicke wo sie dann
also es is 'ne sehr musikalische Klasse wo sie dann eben so genial drauf sind das de- das de denkst
kann nich sein warum kann das nich immer sein aber es is halt nich immer so und Kinder sind eben wie
(.) kleene Seismographen ja die dann sofort anspringen wenn du Scheile bist (.) und det merken die
sofort und dann (.) reizen die dich bis zum (.) kommste da cool und Iassig rein sind die genervt ja weil
sie konnen dich grad nich nerven und plétzlich (.) verlieren die aber und- die Lust daran dich zu argern
und dann lauft’s ja aber du bist eben zum Teil eben durch den Zeitdruck oder wat auch immer so
angespannt bist schon bei tausend andern Sachen grade ooch im Ref ja also was musst de was muss
man da nich alles bedenken (.) ehm (.) passiert det eben sehr oft das man da ooch die Nerven verliert ja
und sich denkt ((geflistert)) oh nee ick kdnnt schon wieder ey ((+)) mh (.) na heut hat ick grade 'n
krasses Erlebnis 'n Kind (.) also (.) 'n Madchen (..) hab ick seit der ersten is jetz zweite und (.)
((schnieft)) und kann sich nich einbringen in=in=in=in in Gruppenarbeiten also (.) sowie 'n Vorschlag
von ihr nich anjenommen wird is (.) aus und genau so war’s dann heut wieder sie schmiss sich auf'n
Boden heulte (.) und schmiss sich dann tber’n Stuhl und blieb dann so die ganze Zeit Gber'n Stuhl
hangen und heulte und machte und tat und na ja und dann (.) denkste dir dann okay da sitzen noch jetz
siebzehn andere Kinder (.) die wollen bedient werden (.) die musst de jetz- um die musst du dich
kimmern und du kannst jetz eigentlich nich (.) dir Zeit nehmen fiir dieses Kind wat eigentlich deinen
Unterricht stort weil wat macht det fur'n Eindruck auf die anderen Kindern (.) aber (.) wat macht man
nich (.) als @Lehramtsanwarter@ ja weil man @hat’s ja auf seiner Uni gelernt@ ehm (.) na ja
man=man geht eben darauf ein und wenn’s eben funf oder zehn Minuten dauert ja man nimmt sich
dann die Zeit aber (.) es hat heute mal nichts gebracht na ja da ha’ ick sie dann doch sitzen lassen=also
das is ooch schon pragend ja und (.) meine wie gesagt man lernt ooch mit denen und die kann ooch
andern=andern Tag kann dir wieder (.) total gut drauf sein kommt an umarmt dich macht und tut aber (.)

esis (.) es is eben echt (.) du kannst (.) das is nischt (.) is keine Gleichschaltung da Kinder sind
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Anarchisten echt und entweder du kommst damit klar oder nich (.) so is et eben ja also die mlissen nich
mit dir klarkommen du musst das eigentlich du musst det Prinzip vollig umkehren (.) du musst dich so (.)
eigentlich musst du dich (.) vierundzwanzig mal teilen konnen det war geil @2@ @2@ @det ware 'ne
Supererfindung vielleicht fir'n @ (.) und ick mein gut das wiinsch ick mir auch ja das man eben soviel
Zeit flr jedes Kind hat und (.) das man (.) ‘ne Betreuung hat von eins zu eins wéar genial ja und (.) ick
mein das is ooch nich so eigentlich mocht ick ooch niemanden weiter in meinem Unterricht haben (.) ich
maochte schon fur jedes Kind selbst da sein weil ick ja die Entwicklung des Kindes selber sehen mdchte
ja ick mochte daran teilhaben (.) aber es geht eben nich es geht soviel floten und und man sieht ooch
vielet (.) falsch ja also man sieht die die Situation vorher nich und schreit det Kind an oder macht det (.)
macht irgend ‘nen bléden Spruch weil man denkt der is jetz daran Schuld dabei war der Letzte aus der
hintersten Bankreihe wisste derjenige der ihn dann vorne und (.) aber so wat vergisst man einfach det is
(..) ((lautes Einatmen / leise)) ja det kann man nich- det kann man nich lernen (.) det is einfach (.) Alltag
((+)) #/hm// (.) ja un dann kommt eben noch dazu also diese ganzen Sachen die wir ebend in der Uni
hatten mit den offenen Unterrichtsformen und=und=und (.) es is nich machbar (...) es is einfach nich
machbar (.) leider (.) weil ehm na ja von=von den Raumen her sind zu klein und zu wenig Raume und
eh (.) dann hast de die Lehrer die det nich unbedingt wollen und nich gerne sehen und det eben als
Stérung finden wenn die Kinder eben kreativ sind und (.) und (.) eben ehm (.) 'ne schdpferische (.)
Lautstérke (.) ‘ne hohere Lautstarke ham=also dat empfinden die einfach als anders (.) anders als wir
(.) schlimmer als wir (.) ja (..)

I: Und kannst du dir das aber trotzdem (.) eh (.) noch vorstellen oder (.) (?) jetzt fiir die Zukunft
()

E: (?) Offene Unterrichtsformen (?) /ja// jaja ll(unverstéandlich 31:54)// jaja also ick bin grade dabei fur
mich das entdeckende Lernen zu entdecken (.) also man hat das mal gehort und so-ja und (.) is ja jetz
ooch Thema in meiner Examensarbeit und damit werd ich mich ja jetz ooch auseinandersetzen und (.)
ehm (.) ja und vor allem die Projektarbeit also det flieRt ja dann da ein und- und das find ick is einfach (.)
sehr sehr schon=gestern hatt ick ‘ne sehr schone Diskussion in ‘ner (.) eh Dienstberatung (.) wo’s
darum ging wir missen Klassensprecher wahlen=alle Lehrer waren dagegen (..) eh als et dann hief3 die
also als (.) ick dann zum Beispiel meinte na ja wir missen dann die Kinder an den Gesamtkonferenzen
beteiligen an unseren Dienstberatungen und an eh Zensurenkonferenzen (..) nee (.) is nich (.) gibts nich
() also die wollen eben nichts von sich abgeben /hm// kein Stiick Verantwortung aber (.) um det Klo zu
kontrollieren dafiir sind die Kinder dann gut genug ja also eh det is dann die Aufgabe eines
Klassensprechers na ja und da sieht man ebend (..) du brauchst eben solchen Leuten eben nich

kommen mit Summerhill'" und hier Bestimmung ob der Lehrer da arbeiten darf oder nich (.) ja es is halt

" Freie Schule in England begriindet von Neill — Mitbegriinder: Antiautoritire Erziehung
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einfach /hm// (.) es is noch sehr tief im Sumpfund (.) es is (.) fir uns glaub ick als Anfanger also ick
maochte meinen (.) ehm (.) das man sich sehr sehr viel abgeguckt hat (.) von dem wat die alten Kollegen
machen weil’s einfach gut funktioniert (..) das man (.) aber ooch (.) sich hat brechen lassen in der
Hinsicht ja also das man eben ooch ehm (.) vielet weg (.) lassen muss (.) und da ooch verzichten muss
weil’s einfach (.) nie so bei den Kindern ankommen wiirde weil sie ’s ausnutzen wiirden weil sie mit
diesen (.) Formen einfach nich umgehen konnen be- also ob’s (.) die Kommunikation is (.) det ,du“ den
Kindern anbieten (.) ja wat sie ja sowieso machen @.@ also die duzen uns da alle wat auch gut is also
ich wlrde mich da nie aufregen /ja// und (.) weil (.) also ick kann ooch jemand duzen und trotzdem (.) ja
(..) eh irgendwie (..) ich komm jetz nich auf das Wort (.)

I: Respektieren @.@

E: Genau @.@ Respekt erlangen ja genau (.) na also det is schon also dartiber bin ich eigentlich sehr
traurig denn was hab ick friiher gelesen ey Mensch ick hab (.) Korczak gelesen ja wo man sich denkt ey
geht gar nich musste machen und Summerhill und Freinet und Montessori wo is det alles geblieben frag
ich mich (.) ja #hm//(.) is schon (.) schon echt schlimm (.) zum Teil (.) aber wie gesagt (.) ooch n (.)
Frontalunterricht kann gut sein also so is det nich und (.) und da hat uns die Uni eigentlich beschissen
madchte ick meinen also @.@ /@.@// sagen (.) das=das die uns ehm erzahlt haben Frontalunterricht is
Scheile (.) das stimmt aber nich das is die Form schlechthin (.) und keiner eh kann sich eigentlich damit
briisten zu sagen ick mach guten Stationsunterricht oder ick mach guten freien Unterricht denn (.) ‘ne
Kopie auszulegen und da zu sagen das is freier Unterricht ja (.) Scheile ne und /hm// eh und
entdeckendes Lernen findet so wenig Platz in der Schule also (.) det kannste (.) eigentlich vergessen
das is eben nich der Alltag der an der Uni gepredigt wird und es sind- war tausend mal besser (.) uns
auf ‘'nen guten Frontalunterricht vorzubereiten und dann zu sagen guckt wie’s mit den offenen Formen

is det war (.) war einfach idealer (.) weil du- die konnen uns nich zuschieben mit solchen Formen (.) von

Unterricht (.) und plotzlich merken wer es is nich machbar (.) es is mit diesen Kindern nich machbar weil

sie’s nie hatten zum Teil ja /hm//(.) also (.) is schon (.) ganz schon

I: (?) Und was verstehst du unter entdeckendem (.) Lernen (?)

E: ((Zundet Zigarette an)) Naja wie gesagt det kann man eben am besten in ‘'nem Projekt machen ja
das man (.) das eben man Kinder entscheiden lasst (..) woriiber wollt ihr (.) also eigentlich also die
ideale Form ware 'n Kind kommt nach Hause (.) oder in die Schule und berichtet (.) Meine (.) Rose hat

Blattlause (.) und das find ich super scheile (.) dann sagt die Lehrerin okay dieset Problem miissen wir

jetz 16sen (.) und in diesem Ldse- Losungsprozess mussen sie eigentlich auf (.) auf (.) Strategien stofien
wie man’s machen kann wie man eh (.) solche L6- Flhe verhindern kann (.) oder Lause (.) und dabei
entdecken sie im Prinzip selbst also das sie (.) quasi sich selber Wissen aneignen (.) das dieser AHA-

Effekt (.) immer da is ja /hm// und das war natrlich ideal und du kannst eben alle Facher damit
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verbinden ja du misstest dann mal ausrechnen wenn ick eben so’n Losungsmittel nehmen will (.) wie
muss det zusammengestellt sein nich das mein Pflanze noch krepiert dabei und so ‘ne Sachen ja /ja//
und (.) diesen Vorschlag hab ick eben gestern gemacht das man eben eh das wir jetz unser (.)
Projektthema Méarchen abbrechen (.) det machen wir nich mehr wir lassen jetz die Kinder
entscheiden=war ein Riesendrama (.) weil das muss eben in der Gesamtkonferenz beschlossen werden
mit den Eltern zusammen (.) det geht jetz nich mehr (..) solche Sachen weilte /hm, ja// und und dann
kommen eben auch solche Sachen wie na ja so was kannste in der ersten Klasse nich machen doch (.)
doch kann man das (.) ja ooch diese Kinder haben (.) Bedirfnisse und=und=und=und=und=und
Pflichten und Rechte genauso wie in der- 'n Kind der vierten Klasse ja (.) und je friher sie damit
anfangen eben umso besser aber solche Kinder sind eben (.) kompliziert (.) die will keener will kein Kind
(.) oder Lehrer wollen keene Kinder die sagen du pass mal auf eh det mit meiner Note ((klopft auf
Tisch)) det gefallt mir nich (.) det seh ick nich ein (.) ja oder eh (.) du passt mir als Lehrer nich (.) ich
madchte heute mal in ‘ne andere Klasse gehen weil ick komm heut mit dir nich aus (.) Zja// und das sind
alles so Sachen die die man sich vorher angeeignet hat an der Uni wo man sich dachte (.) genauso
kénnt es klappen und dann kommst du eben in ‘ne Klasse (.) wo die Kinder sich unternander nich
verstehen ja wo die vollig frustriert sind und (.) du denkst dir so ((leise)) hm (.) na ja (.) scheile /hm/
(...)

I: Hmmm (...) muss ich mal liberlegen was ich noch fragen wollte (6) es is manchmal so das es
dann einfach weg is @.@ wir haben ja Zeit (.) ich kann kann ja einfach nachdenken /genau//(...)
ach genau, da is es wieder (.) eh wenn du dir deine eh (.) die ideale Lehrerbildung vorstellst
(-/hm// (.) wo musste die hinfiihren (.) also was war da am Ende fiir'n Lehrer (.) und was (.) ware
fur dich da (.) drinne in so "ner Lehrerbildung (5) ?

E: Also wenn ick jetz erstmal sehe das wir Leute aus E-Stadt da haben die "ne richtig beschissene
Ausbildung hatten ohne Praxisanteil und die eh vallig fern von (.) von der Realitat unterrichtet wurden
muss ick einfach ooch mal zugeben das unsere Ausbildung eigentlich richtig gut war (.) ehm (.) allein
weil eben schon der hohe Praxisanteil den wir haben durften und dann eben ooch besonders im Fach
Musik da bin ick meinen Leuten sehr sehr dankbar @.@ weil die uns eben ooch ansatzweise eh (.)
dazu gezwungen haben mal so’n=s0'n=s0'n=s0’n Entwurf zu schreiben also davon hab ick unheimlich
viel behalten und mit konnte eben ooch mit rilber retten ja (.) ehm (.) tja was wiinsch ick mir hm (.) wie
mUsste das aussehen na ick glaube das (...) na erstmal diese ganze Organisation ja also das dieset
fachdidaktische ehm (.) viel mehr beachtet wird also wenn ick dann zum Beispiel ooch in Mathe
meinetwegen ehm (...) mmh Wahrscheinlichkeitsrechnung habe oder ehm (..) ja wat ooch immer das
ick det immer in Bezug zur=zur=zur eh zur Schule stelle zu den Kindern und nich tber den Kindern

hinaus es muss eben am Kind bleiben (.) jetz versteh ick wozu ick det brauche weil man’s tatsachlich
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ooch mit den Kindern machen kann auf ein véllig anderes Niveau (.) ick mdchte nich verdummen ick
machte (.) Uber den Tellerrand hinausschauen is ooch wichtig ja also eh (.) Fachwissenschaften méchte
ick nich in Rede stellen das is (.) unheimlich (.) wichtig aber (.) ehm (..) ich mdchte’s zum Beispiel das
vorher Leute Uberprift werden ob sie so was machen kénnen oder nich (.) denn wir haben ooch
im=im=im Uni- in=in "ner im Studium Leute erlebt wo ick dachte nee (.) ey bitte lasst diese Leute nich an
die Kinder (.) ja (.) und so was kann eben nich sein und ehm darum is ja eigentlich ooch dieses
Praktikum da zu sagen eh (.) du kannst es du kannst es nich aber sie kdnnen’s eben nich unterbrechen
er darf ja trotzdem weiterstudieren weil es is ja seine Sache /hm//(.) und manchmal kommen dann
eben Leute ehm (.) dahin (..) und kommen ooch bis zum Ref ja bis sie einem da dann pl6tzlich sagen (.)
nee wir lassen dich hier durchfallen weil das kénnen wir nich bringen aber das is Lebensverschwendung
(.) und Lebenszeitverschwendung fur die Leute /hm// ja also das darf auf keinen Fall passieren (.) das
S0 was pass- also das=das so'ne Leute dann einfach weiterstudieren dirfen denn man- denen muss
man einfach anraten nee is nich (..) na ja (.) und das man (.) ja das zum Beispiel die Uni ehm viel mehr
ooch mit den Kindern zusammenarbeitet also das eh Theorie is gut (.) aber das dann ooch an der
Praxis messen (.) ware einfach tausendmal besser (.) ja (.) und ehm (.) grade passiert das ja auch im
Musikunterricht (.) das eh also meine Mentorin in Musik mit der Frau Wieland aus (.) aus der Uni
zusammenarbeitet die hm- wir laden jetz die Leute zu uns ein und die kommen- wir kommen zu ihnen
und berichten dartber (.) was unheimlich wichtig is ehm (...) in Padagogik (.) mal dartiber zu sprechen
wie muss 'ne Stunde aufgebaut sein (.) also ooch in den Fachbereichen eigentlich (.) und was gehért in
‘ne Stunde (.) also diese ganze ehm (.) Methodik ooch (.) mal wirklich als Fach anbieten (.) weil also (.)
wir kommen damit klar als Studenten das is Uberhaupt kein Akt und die ooch (.) aber wenn wir in die
Schulen kommen (.) dann missen wir das konnen (.) die erwarten und denken tatsachlich wir sind
fertige Lehrer und das sind wir einfach nich (.) ja und vielleicht war halt einfach ooch ein Jahr
Praxissemester (.) einfach total (.) top also das war richtig gut weil dann kannst du ruhigen Gewissens
sagen okay (.) jetz bin ick einigermafen (.) vorbereitet und jetz kann’s losgehen wenn dieses
Referendariat nich ware (.) was ick vollig schwachsinnig finde zum Beispiel ooch diese=diese=diese
ehm Examensarbeit die wir am Ende schreiben missen (.) wir schreiben die BUBs'? (.) ja damit zeigen
wir wir kdnnen praktisch planen (.) und wir haben "'ne fachwissenschaftliche Arbeit geschrieben und die
mussen wir jetz wieder schreiben also /hm// das is (.) total hirnrissig eigentlich ja (.) das konnen sie
sich klemmen (.) na ja und das eben diese (.) Benotung aufhdrt (.) ooch im Ref (.) also das bringt keine
Punkte da jemand so unter Druck zu setzen das muss einfach (..) aufhéren weil (.) man kann halt nich
(.) von einer Stunde das abmachen ob man 'n guter Lehrer is oder nich (.) @vor allem@ wenn man sich

das Hirnrissige Uberlegt (.) das eben vorher (.) eh gut unterrichtet hat und nur diese eine

12 pesonderer Unterrichtsbesuch
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Priifungsstunde is jetz danebengegangen und damit is man dann durchgefallen (.) ja das /ja// kann
eben alles nich sein /hm//ja (...) naja(...) ja und immer wieder dieser Bezug zur Praxis ja also nich
wirklich (.) nich (.) nich weg vom Kind sondern wirklich ooch gucken also die=die=die Professoren und

Dozenten und wer auch nich alles die missen rein (.) die mussen zu uns kommen und gucken kommen

is das machbar was ihr da erzahlt (.) und wirklich ooch ehm (.) den Leuten sagen ganz knallhart ey so
lauft’s in der Schule nich also ooch wegkommen von diesem (..) na ja Frontalunterricht is ScheifRe als
das hat mir- das merkt man eben hinterher ja wie=wie schlimm das eigentlich war und=und=und wie so
ooch zum Teil (.) die Kollegen die da jetz arbeiten ooch (.) verurteilen eigentlich also die geben ja ooch
‘n ganz schlechtes Bild iber die Kollegen ab die da grade arbeiten die eigentlich (.) diesen ich sag jetz
mal in Anfuhrung ,Scheif3job“ diesen Job an der Front machen ja /hm// und die in lhren Zimmer wissen
eigentlich worum’s geht (.) ja das du da eben ganz andere Probleme zu walzen hast namlich (.) das du
eh dich um das ((klopft auf Tisch)) Essengeld kiimmern musst das du um die ((klopft auf Tisch))
Klassenfahrt dich kimmern musst das tausend neue Erlasse in die Schule kommen das hérst du alles
an der Uni nich (.) ja wir sind da so=so ganz schon abgeschottet von allem und denken und (.) kommen
dann an die Schule und schweben dann tiber den Dingen und denken so ihr seid doch eh alle Scheile
(.) und so is es nich also ick denke nich das das Erfahrung (.) immer gut is (..) also ooch in=in die in den
Erfahrungen die man sammelt und=und dann eben ooch immer wieder so macht weil es sich erwiesen
hat (.) kénnen sich eben ooch Fehler einschleichen (.) und sogar sehr groe Fehler man muss sie
schon immer Uberdenken aber man kann eben ooch nich sagen (.) das diese Erfahrung von den Lehrer
nichts (.) nichts wert is (.) sondern eigentlich ganz im Gegenteil man kann sich da viel abgucken (.) so
und ehm die kennen eben ihre Schiiler auch (.) und das sollte man eben nich ibergehen (.) und ick sag
ja immer wieder das=das eben diesen Unterricht den wir machen grade also wenn wir offenen
Unterricht probieren mit den Kindern eben nur (.) deswegen maoglich is weil (.) diese Klassen gelernt
haben miteinander zu lernen (.) diese Klassen gelernt haben eh die Kinder gelernt haben eh sich
irgendwie zu verstandigen miteinander umzugehen (.) und das ware eben nich mdglich wenn (.) wenn
eben so 'ne (.) knallharte Linie in den Klassen nich herrschen klar wenn sie Gruppenunterricht vorher
kannten is es umso besser (.) ja dann kannst du gleich mit einsteigen aber (.) trotzdem (.) is die (.)
Arbeit die Lehrer da machen nich das schlechteste /hm//(.) ja also (.) muss immer tberholt werden und
sie missen und- meine Schulleiterin die is wirklich darum bemiiht ja die die sagt (.) bringt standig neue
Ideen und macht und tut und ackert echt wie'n Pferd (.) und=und verlangt ooch von den Leuten das sie

sich ooch belesen und machen und tun (.) aber das passiert wahrscheinlich ooch eben nich an allen

Schulen ja und das is eben (.) sehr sehr schade (.) dann und (.) von daher (.) ja (.) also soviel
Veranderung (.) is schwierig weil ick glaube das=das man da (.) noch ganz andre Sachen bewaltigen

muss als (.) also schon allein diese=diese=diese (.) Mauern in den Kdpfen (.)/hm//ja also (.) in die- in
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die Schule geh ick nich (.) das is sowieso alles Scheile das is natlrlich Quatsch und (.) die denken
dann eben ooch in der Schule na ja die reden sowieso eh Uber uns hinweg Uber unsern Kopfen und
verstehn uns nich also das (.) das Lehrer und=und=und=und Dozenten sich mal an den Tisch setzen
und dann wirklich gucken wie lauft’s ja und dann eben diese Schaltstelle (.) Referendariat (.) wére zu
Uberdenken ob das liberhaupt noch sein muss oder nich und wenn dann eben unter (.) wirklich ooch
ganz ganz andern (.) Bedingungen als das eben jetz lauft also (.) nich mit diesem Druck nich mit diesem
(unverstandlich 44:58) also das man zum Beispiel am Ende sagt okay jetz haben sie von mir zehn
Stunden gesehen (.) ick habe die alle aufgelistet ick habe mir die angeguckt ahnlich wie'n Portfolio und
ick mochte das sie diese Stunde bewerten weil ehm (.) weil die mir meiner Meinung nach am besten
gelungen is und das man dartber redet oder (.) jetz is ja grade im Kommen das man eben diese- also
dieser Prufungstag is ja der Hammer ja (.) also das du da /hm// wirklich (.) flnf (.) Stunden da am Stuck
nur gepruft wirst und was weild ick also das kann eben ooch nich sein das is kei- das is Uberhaupt nich
realistisch und ick frage mich dann die ganze Zeit (.) wollen die sehen das ick ‘ne gute Lehrerin bin oder
wollen die sehen das ick den Stress aushalte (.) ja und=und das kann’s nich sein denn (.) man muss
sich Uiberlegen man kommt als- (.) also wenn’s der normale Weg is man wird fertig man hat grade die
Priifung hinter sich dann kommt 'n bisschen (.) Ferienzeit (.) dann fangt man an mit dem Ref das is der
erste Stress ja (.) wo man alles neu kennen lernen muss dann kommt ‘ne ganz seichte Phase (.) wo
man die ersten Besuche hat und=und=und ,BUBs" da macht man sich noch nich ganz also (..) sollte
man sich nich so fertig machen weil die werden ja noch nich bewertet aber trotzdem (.) es pulsiert da
immer in einem (.) und dann sofort bist du in der Priifungszeit also vorher die Examensarbeit dann die
Priifungszeit also du kommst eigentlich (.) zwei drei Jahre lang nich zum (.) zum=zum Erholen (.) ja und
das //hm// is eben einfach zu fett (.) also das kénnte man sicherlich dann irgendwie anders regeln (.)
und das dann am Ende eben wirklich so'ne Art Portfolio entsteht ooch von dem Lehramtsanwarter das
der einfach (..) ja reflektiert Uber seine ganze Zeit (.) find ick total wichtig missen wir auch machen im
Ausbildungsstandsgesprach (.) und ehm (.) und das man anhand dessen guckt (.) hat sie’s verstanden
() hat sie kapiert haben wir (.) die Zeit Uber in den zwei Jahren haben wir ‘'ne Entwicklung gesehen (.)
und sehen wir ‘nen guten Weg dahin=dazu muss- brauch ick am Ende keine Prifung (.) denn das hab
ick geleistet in den (.) zwei Jahren (.)//hm// oder anderthalb Jahren eigentlich /hm//ja (.) weil so sind’s
ja auch nur anderthalb denn die Priifungen fangen ja im Marz an bei uns (.) du bist nich mal- du bist
nichmal richtig drin (.) ja und also is eigentlich ‘n Unding (.) eigentlich (.) eigentlich gehst du ooch
unfertig wieder raus (.) denn wie ick 'nem Kind lesen und schreiben beibringe weil3 ick immer noch nich
(..) wenn sie fertig sind ja zweite Klasse kein Ding (.) aber erste Klasse ja hab ick (.) wenn du nich grade
‘ne erste Klasse hast (.) nee (.) also (.) kriegste irgendwie nich hin und ick sag ja das is immer mein

Spruch (.) wenn ick ‘ne erste Klasse hatte und ick seh das die lesen schreiben und rechnen kénnen
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dann werd ick mich den abend besaufen (.) am ersten Ferientag geh ick mich be@saufen weil das is flr
mich dann glaub ick das groRte Gliick was mir Giberhaupt passieren kann (.) also besser als jede
Priifung glaube ick weil (.) weil das is wirklich das hochste Gllick ja (.) flr=flir'n Lehrer glaub ick (.) hm
Mjallja(...)

I: Und wenn du jetz noch mal zusammenfassen wiirdest was war fiir dich das wichtigste (.) in
deiner beruflichen Entwicklung (10)

E: Das Studium (..) also auf jeden Fall (.) einfach ehm weil so’n groBen Erfahrungsaustausch (.) kriegst
du nirgenswo wieder und so viele unterschiedliche Meinungen horst du nich mehr (.) ick mein
und=und=und Fachwissenschaft hin und her war immer wichtig brauchten wir (.) hilft mir jetz ooch
unheimlich weiter weil wenn=wenn=wenn (.) wenn'’s das nich gegeben hatte an der Uni und die das jetz
verlangt hatten im Ref dann hatt ick ganz schon doof dagestanden (.) und von daher bin ick da sehr
sehr dankbar driiber und da naturlich die Phase (.) in der Zeit mit Frau Lessing (.) wie gesagt das war
eigentlich fur mich das Pragendste das muss ick ooch immer wieder sagen (.) diese (.) Lerngruppe (.)
und ehm (.) ja also das wiird ick schon sagen das- das mich das- also an sich ooch also das ick im
Studium ooch mich (.) mich weiterentwickeln konnte ooch von meiner Persénlichkeit her so ne also das
man da eben ooch reift und das man (.) kritischer wird das man nich alles gleich annimmt sondernooch
sich hinter (.) fragt dann und=und=und ooch andere Sachen hinterfragt das is schon- (.) also es is
‘ne="ne (.) 'ne Kompetenz die man da erreicht hat die ick glaube ick woanders wohl nich erreicht hatte
(.) ja//lhm//

I: Okay (.) schonen Dank

107



O 0O N o o A W DN -

[\ S T NG T NG T NG T NG T NG T \NG T NG TN NG JNNIE UL U I U Ut U U U G
oo N OO o A W N A~ O © 0O N oo o Aw DN -~ o

4.2 Interviewtranskript Sabine Jung

CS: Na ja Livia sammelt ja (..) ahm Geschichten von Referendaren (..) mal (.) ganz groB gesagt (.)
und dabei isses ihr halt total wichtig so die (.) personlichen (.) Noten die personlichen Perspektiven
der Referendare oder Referendarinnen kennen zu lernen und das kann sie halt nicht iiber einen
Fragebogen oder so machen und deswegen fiihrt sie halt Interviews (.) ahm (.) und da wiirde mich
jetzt (.) einfach mal interessieren (..) deine Lebensgeschichte zu erzahlen das klingt jetzt sehr groR
aber (.) fang einfach mal an zu erzahlen was so nach und nach passiert ist

S: Wo soll ich'n jetzt einsteigen (?)in der Schule(?) oder

CS: [ Du darfst (.) du darfst ganz vorne einsteigen das was dir als wichtig
erscheint fiir dich und fiir deine Lebensgeschichte

S: Aber jetzt nicht auf die (.) Lehrer- oder Referendarzeit bezogen

CS: [ Nee brauchst du gar nicht (.) da drauf beziehen

S: Also ich bin ich ( ) wir komm schon ins Schwatzen denke ich mal

CS: [Ja@.@

S: Also ich bin in A-Stadt geboren bin hier aufgewachsen hab noch nen hab (.) nen Bruder (..) ahm der ein
Jahr jingerist als ich (.) und (..) ja in der Schule (.) also in der Grundschule (..) &hm (..) war Schule fiur mich
toll () also bin ich gerne hingegangen hat mir alles viel Spal} gemacht (.) ahm aber ich hatte glaube ich nie
(..) so den Wunsch Lehrer zu werden also das (..) auf auf gar keinen @Fall@ ahm (..) in der (..) siemten
Klasse bin ich dann aufs Gymnasium gekomm //mh// (.) ahm (.) wahrscheinlich nicht weil ich irgendwie jetzt
ein sonderlich toller (.) super Schuler war also es war alles (.) okay so im Durchschnitt aber es war glaube
ich so kurz nach der Wende (.) &hm (.) ja ganz gangig dass einfach jeder das konnte aufs Gymnasium
gehen (.) gegangen is (.) ahm (..) ja und bis dato war ich halt in der Schule im A-Viertel (.) und ich denk das
war schon so ein recht pragendes Umfeld (..) @h und mein Gymnasium war dann am Reileck (.) und (..) also
hatte man halt auch ein andren ein andern Menschenschlag sag ich jetzt mal noch so in der Klasse drin
gehabt (.) und sind so verschiedene (.) na ja Kulturen kann ich nicht sagen aber verschiedene Leute so
aufeinander (.) &hm (..) gestoRBen (.) und so hat sich dann auch so der (.) Freundeskreis in verschiedene
Richtungen entwickelt was glaube ich (.) also fir mich personlich (.) glaube ich sehr positiv war (..) ahm (.)
ja also auf'm Gymnasium hatte ich auch nie den Wunsch Lehrer zu werden war ich auch nie ein sehr (...)

strebsamer Schiler oder so also ich hab das alles gepackt aber (.) also Schule war jetzt nie so wichtig (.) so

108



29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60

da hatte ich mir eher vorstellen kénnen (.) was weil ich irgendwie was ganz Alternatives (..) mal spater zu
machen keine Ahnung ne Kneipe zu besitzen oder so (.) ahm (..) ja (5) tja (6) na ja dann hab ich Abitur
gemacht (..) und ich glaub wie ganz viele (.) ah nach'm Abitur (..) wusste ich nich so (.) also was ich da
eigentlich mit meinem Abitur anfangen will was ich machen will (.) &hm also studieren wollte ich nicht ich
hab gesagt wenn ich mal studiere dann bestimmt nur weil ich irgendwie (.) schwanger bin weil wenn ich
studiere hab ich ganz viel Zeit fUr das Kind //@.@// (.) ah (.) also ich hat so ein bisschen Angst vorm
Studieren weil ich dachte (.) ahm wenn da keiner mehr frih ne Anwesenheitsliste (.) fuhrt dann steh ich
sowieso nicht auf und geh da sowieso nicht hin @.@ also dass das alles so sehr (.) ungelenkt ist (..) mh (.)
ja (.) dann hab ich also ich hab schon wahrend meiner Schulzeit immer so kleine Nebenjobs gehabt und so
halt immer mir noch was (.) dazu zu verdienen (.) und (...) also immer mal inner Kneipe gearbeitet oder (.)
flr verschiedene Leute mich irgendwo an den Stand gestellt und versucht (.) Sachen zu verkaufen (.) ahm
(..) undich (.) fand das dann sehr gut dass meine Eltern (.) ah (..) nach'm Abitur also (.) wo ich mich fir
nichts entscheiden konnte also ich hab mich flir (.) 'n paar Sachen als (.) also wollte ich ne Lehre machen
hab mich da beworben und (.) bin ich doch im Endeffekt sehr froh driber dass es (.) Uberhaupt nix
geworden ist also (.) das war auch alles (.) weit weg im Westen und (.) bin ich echt froh, dass ich hier
geblieben bin und meine Eltern ham mich dann auch nicht weiter gedrangt dass ich (.) ahm dass ich (.) ahm
(..) dass ich irgendwas anfange dass ich irgendwas machen muss also sie ham (.) ich hab dann halt gesagt
so ich brauch so ne Selbstfindungs@phase@ ich weil® nicht was ich (.) &h machen will (..) und dann ham
sie halt gesagt okay ja so lang (..) du noch irgendwas nebenbei jobbst und jetzt nicht irgendwie ein Jahr
lang (..) nur verpennst oder so dann (.) mach mal (.) ja (.) na ja und dann hab ich so nebenbei immer so (.)
was Kleines gearbeitet (.) ahm (..) hab auch so (.) weild nicht ich wei8 gar nicht was denn damals so (.) ahm
als Job weggefallen ist auf jeden Fall hab ich dann was Neues gesucht (.) und hab &hm (..) in der Zeitung
ne Annonce gesehen wo sich wahrscheinlich keiner drauf melden wirde @.@ weil nicht wir suchen
Frauen zwischen (.) weil® ich nich 18 oder 40 (.) fur (.) keine Ahnung (.) irgendein (.) Verkaufsjob oder so (.)
und dann hab ich da angerufen und (.) wurde ich dann auch gefragt ja wie alt sind sie denn und (.) was
haben sie denn bis jetzt gelernt ich sag ich hab nichts gelernt ich bin (.) hab jetzt mein Abi gemacht und (.)
bin 18 (.) ja nee wir suchen eher so Leute mit Berufserfahrung und (.) dann hab ich mich da total aufgeregt
am Telefon wie sie denn so was in die @Zeitung@ schreiben kénnen und (.) ahm (.) was das soll na ja und
dann damit hatte ich so den Leuten da wahrscheinlich sehr (.) imponiert dann ham sie mich dann doch
eingeladen (..) und so bin ich dann bei Bertelsmann gelandet also so als (.) Biichervertreter sozusagen (.)
und (..) ja das war eigentlich (.) ganz spannend also man hatte da so ne Schulung (.) und das Ding war ich

hatte ja nix zu verlieren also (.) ahm (.) da waren wirklich Leute die jetzt so an der (.) also (.) Familienvater
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die halt fiir ihre Familie (.) da viel Geld verdienen mussten um Uber die Runden zu kommen aber bei mir

war's a egal ob ich was verkauft hab oder nich //lmhl// (.) ahm (.) und das war echt das erste Mal so in
meinem Leben (..) [Turklingeln] erste Mal in meinem Leben so richtig viel Geld verdient eigentlich weil man
da so (.) locker rangehen konnte und (.) &hm (.) die Sache na ja also meine Eltern fiillen ja immer noch den
Kuhlschrank und wenn ich mal ein Monat (.) ah da nix verdiene is auch nicht so schlimm und dafir hat man
dann im nachsten Monat (.) was weil ich 3000 Tausend Mark oder so das war (.) wahnsinnig viel Geld ja
(..) und (..) mh (..) das war eigentlich alles ganz spannend (.) aber (.) ja dartber hab ich dann son bisschen
den Kontakt zu meinen Freunden verloren (.) weil ich halt immer dann arbeiten musste wenn entweder alle
(..) nachmittags Freizeit hatten oder von der Uni kamen oder irgendwas (.) da musste ich halt immer
losgehen und Leute besuchen und das war irgendwie (.) fand ich dann nach nem halben Jahr nicht mehr so
toll (.) @hm (...) ja dann is mein Vater ganz schwer krank geworden und (.) na ja da hat man sich dann
wieder so (...) bisschen so auf die Familie zurlickbesonnen sage ich jetzt mal und da (..) war mir das auch
wichtiger wieder mit Freunden zusammen zu sein also dann lieber in der Kneipe irgendwie wenig Geld
verdienen aber (.) da nicht mehr so also man is halt auch viel rumgetingelt und war viel in andern Stadten
und so (.) und das fand ich dann nicht mehr so toll dann hab ich da aufgehdrt (..) aber (.) da wusst ich dann
schon dass ich auf jeden Fall was mit Kindern machen will (.) &hm (.) ja also ich denk deshalb (.) dieser
dieser Job hat mich so in meiner Entwicklung (.) ziemlich weiter gebracht weil ich konnte da nie in irgendne
Familie gehn und sagen ich bin (.) 18 Jahre alt und hab mein Abitur gemacht also ich musst mich immer
alter machen /Imh// (.) musste schon von irgendner Lebenserfahrung erzahlen die ich gar nicht hatte (.) und
dadurch bin ich da schon sehr (.) ja (.) da so selbstbewusst rausgegangen (?)ja(?) wo ich dann so dachte
ach no jetzt (..) ( ) [laute Nebengerausche] also das war so ( ) und jeden Tag
dasselbe erzahlen und so das war dann nich mehr so nett (..) ja und dann hab ich gedacht okay dann
studiere ich und dann wusste ich nicht so genau (?)was(?) (..) und (...) ahm hab dann uber (..) verschiedene
Bekannte mich halt Gber Studiengange (.) informiert und gedacht na ja gut ich kann ja erst mal was anfang
und dann (..) ahm (..) schau mer mal (.) und was ich eigentlich immer gern machen wollte (.) war
Kunsttherapie (..) und (.) das gab's damals aber nur (.) als Studienaufbaugénge (..) also man konnte es
nicht so grundstandig studieren (.) und (..) @&hm (..) dann hab ich halt geguckt was da noch so also was
noch so gibt dann (.) bin ich in die Richtung Sprechwissenschaft gegangen (.) ahm (.) und hab mich dann
da auch (.) also da gibt's halt son (.) son Test (.) ob man zum Studium zugelassen wird oder nicht also son
(.) son Bewerbungstag mit Gedicht aufsagen und singen und (..) haste nicht gesehn @.@ (.) na ja aber
singen war nicht so mein Ding und also so ich glaub mich gut prasentiern das konnte ich halt (.) gut da war

ich Uberzeugt von mir aber (..) so (.) 'n paar Sachen ham dann doch nicht @fir die Punkte gereicht@ (.) mh
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also (.) fiel das dann flach (.) und dann hatte ich mir halt in Kopf gesetzt okay (.) ich will Kunsttherapie
machen (..) ahm (...) ja und weil's das halt nur als Aufbaustudiengang gab (.) ah hab ich gesacht okay man
sollte da vorher halt ne (?)klnstlerische Ausbildung gemacht haben(?) (.) oder ne padagogische (.) und (..)
da rlickte dann auch so die Einschreibzeit sehr (.) nahe also fiirs (.) Wintersemester und (.) also dann noch
schnell ne Mappe irgendwie (.) irgendwo zu prasentieren daflr war's zu spat also gab's nur noch irgendwas
wo ich mich hatte einschreiben kdnnen (.) und dann hab ich gedacht okay ich mach Kunstlehrer (.) da hab
ich Kunst da hab ich Padagogik da hab ich von allem was also da hab ich dann (.) ne gute
(?)Voraussetzung(?) (...) und dann hab ich halt gedacht okay dann geh ich in den Rehabereich (.) &h (...)
weil Kunsttherapie ja auch schon so 'n bisschen (.) na ja so hatte ich so die @Vorstellung@ da hat man
dann auch schon irgendwie mit (.) Problemfallen oder was auch immer zu tun (.) &hm (..) ja (.) und das hat
dann auch so (.) hat dann auch so geklappt wie ich mir es vorgestellt hab und da bin ich auch relativ locker
rangegang weil ich halt gesagt hab (.) ich will ja gar nicht Lehrer werden ich hab ja dann noch (.) danach
noch was andres vor (.) und (...) immer wenn ich dann gefragt wurde so (.) oh Gott warum (.) warum bist du
denn Lehrer geworden flr was hast du dich eingeschrieben oh @.@ ah (..) na ja hab ich dann immer
gesagt na ja (.) wenn man (.) wenn man schon was verandern will muss ja nicht Politik studieren (.) ahm (.)
da muss man ganz unten anfangen in der Grundschule @.@ (.) na ja (.) ich mein das war dann immer so
lustig dahin gesagt so im aber im Laufe der Semester hab ich dann gedacht (.) is eigentlich gar nicht so (.)
also da hat sich so dieser Gedanke mit der Kunsttherapie echt verlaufen und (..) ich hab mich dann echt
damit angefreundet (...) Sonderschullehrer zu werden (..) ja (.) und (...) ja zwischendrin sind dann halt auch
so ein paar (.) unschone private Dinge passiert aber ich denk die ham dann damit nich so also die zahlen
nich so wirklich (.) rein (..) also ich denk was mein Studium schon erschwert hat ja also (.) mein Vater is halt
gestorben in der Zeit und (...) aber ich denk damit kriegt man immer noch 'n (.) ganz andern Blick so auf die
Dinge die man dann auch in der (.) der Zeit tut (4) ja (9) noch langst nicht an die Zeit rangekommen @.@
CS: [ Na (..) erzahl doch einfach mal wie son
typisches Semester fiir dich gewesen ist (.) wahrend deines Studiums vielleicht kannst du auch so
'n bisschen (.) Verlauf darstellen (..) also (.) wie Studium so fiir dich gewesen ist (.) sag doch mal
lImh// (.) wenn du dartber erzahlst

S: Also ich denk da (.) kann man wirklich so (.) so gliedern in Grundstudium und Hauptstudium im
Grundstudium war alles ganz (..) ah (...) ganz wichtig und vor allem so zur zu zum Anfang des Semesters
und wenn man dann so sich (..) &h wenn man dann sagt okay ich (.) ich geh da Uberall hin und baut sich
sein Stundenplan und alles sehr aufregend (..) am Anfang das totale Chaos (...) und wenn man sich dann

endlich dran gewdhnt hat an den @Ablauf@ dann sind schon wieder Semesterferien (.) ahm (..) also ich
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denk so im Grundstudium war das schon alles sehr (..) mh (.) na ja strebsam will ich nicht sagen aber so (..)
da hatte man auch den Plan das alles so in der Regelstudienzeit zu schaffen /Imh/f (..) &hm (..) aber ich
denk (...) also nee (.) so mit bestimmten Leuten dann dann bin ich von zu Hause ausgezogen (.) &hm (..)
hab auch 'n (.) ah (..) also ein Auslandssemester in Salzburg gemacht (.) mit ner Freundin also (.) wo
Studium gar nicht an allererster Stelle stand und ich denk danach (.) also danach bin ich dann ausgezogen
zu Hause und hab dann inner WG gewohnt und ich denk das war dann wirklich so das Studentenleben was
sich (.) jeder vorstellt wenn man sagt ich bin Student (..) also dass man dann schon mal (..) dass sich son
Pool dass man schon abgewagt hat ah welche (.) welche (...) abgewogen hat welche Vorlesung ist jetzt (.)
wirklich wichtig muss ich da hingehen also das war schon (.) einiges was hinten runtergefallen is (.) aber (4)
also das Studium an sich (5) ich denk das hat also so im (.) im Hauptstudium kam das dann son bisschen
ins Schleifen @auf jeden Fall@ und (..) also auch dann als ich (.) als ich fertig war (..) und mein Abschluss
gemacht hab (.) ahm (..) da warn also das hat sich dann auch so verlaufen ja einige Leute mit denen man
schon jahrlang (.) studiert hat die warn dann schon fertig und man selber hat dann noch (.) 'n bisschen
hinten dran gehangen also (.) also ich hab das dann auch alles nicht mehr so eng gesehen (..) und (..) ich
hab dann nach meim Abschluss (.) auch nicht gleich (.) das Referendariat bekommen (.) (weil ich
abgelehnt) (..) wurde (.) in Sachsen-Anhalt (.) das erste Jahr abgelehnt (.) hatte dann zwar in F-Stadt
anfang also in Bundesland F anfangen konn (..) aber (..) da ich hab mich zwar beworben aber @dann hatte
sich fiir mich schon so viel verandert@ dann wollte ich dann doch nicht mehr weggehen (.) und (..) da hab
ich dann noch 'n (?)drittes Fach hintendran studiert(?) (.) also (.) weil's mir schon wichtig war (..) na ja man
muss ja letzten Endes dann doch alle Facher in der Grundstufe unterrichten und (.) letzten Endes die
Ausbildung also was man in Deutsch und in Kunst hatte (..) ja (.) also hab ich gedacht ich nutz das noch
sinnvoll (..) und mach halt noch 'n drittes Jahr (.) ah drittes Fach hintendran (.) ja und das hab ich dann auch
(.) noch wahrend des Referendariats jetzt (.) ahm (.) dann abgeschlossen (.) das war schon 'n bisschen
stressig aber so an sich (.) war das schon sehr effektiv noch (.) ein Jahr lang nur ein Fach zu studieren und
damit (..) das dann in der Tasche zu haben (5) aber so ein typisches Semester kann ich gar nicht sagen am
Anfang war immer die Aufregung grof alle Vorlesungen unterzukriegen //mh// (.) und zum Ende des
Semesters hin (.) na ja //@.@// da hatte sich das sehr ausgediinnt so

CS: Ahm (.) erzahl doch mal vielleicht son bisschen iiber die (.) schulpraktischen Ubungen und die
(-) Blockpraktika die du im Studium hattest

S: Mhm

CS: Oder vielleicht auch andere Praxiserfahrungen die du noch gemacht hast

S: Also schulpraktische Ubungen (4) fand ich glaube ich nicht so (.) effektiv (..) also man war da nur inner
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(..) inner Gruppe (5) also zumindest an eine (.) eine schulpraktische Ubung kann ich mich erinnern (.) wo
halt jemand also wo wir zu dritt waren und da war (.) ah eine Person sehr dominant also wo man sich immer
(..) wo man nicht so wirklich ah (.) zum Zuge gekommen ist sag ich jetzt mal und auch die eine (.) eine ah (.)
der eine Tag in der Woche (...) ich glaub in dem Moment war das schon sehr aufregend weil's auch was
Neues war und weil man sich austesten konnte (.) ich denk da (.) und es hat einem dann schon was genutzt
furs Blockpraktikum (...) @&hm (...) aber man hatte wenig Zeit die Kinder kennen zu lernen (.) das fand ich
immer sehr schade (..) und (4) ja dann da den Unterricht (.) dann zu halten auf der Basis die Kinder nicht so
richtig zu kennen das (.) also hab ich immer als schwierig und und verunsichernd (..) ah empfunden (..) aber
ich hab grade letztens erst (..) @hier meine Ordner@ (.) in den Sommerferien (.) ausgemistet und (.) da hab
ich dann doch son paar Sachen gefunden die man in den schulpraktischen Ubungen @vorbereitet hat@ (..)
na ja die hab ich dann erst mal noch zur Seite gelegt (.) aber es ist nicht mehr so im Kopf ja ist nicht mehr
prasent es ist im Hefter und (.) da isses halt (.) und ich denk so im Blockpraktikum war das dann schon
wieder was andres dann (..) is man ja ne ganze (.) Weile an der Schule (.) und ich hatte auch sehr zwei
sehr (.) &hm unterschiedliche Schulen also ich war einmal im (.) LBZ flr Kdrperbehinderte in F-Stadt (.) also
eine riesen Schule also wahrscheinlich ahnlich wie in A-Stadt hier (..) &hm (...) mit einem riesen Kollegium
wo sich die Halfte nicht kennt (..) mh (...) was sehr un- unpersonlich war sehr unfreundlich war also (.) ganz
furchtbar eigentlich (.) wo (.) ich mit der Mentorin nicht zurecht kam weil sie fand ich hatte methodisch nich
(..) genug Erfahrung also (?)woher auch(?) ja das war also sehr unangenehm und (.) das zweite
Blockpraktikum habe ich an ner freien Schule gemacht und das war (.) super also das war (...) weild ich
nicht also da kam dann auch so (.) ja und wenn se dann irgendwann mal fertig sind dann komm se hierher
und (..) dann (.) finden wir schon ne Stelle fiir sie und (.) das war schon sehr erbauend das man halt sieht
(.) wie auch gearbeitet werden kann (.) ja also (.) ich war erst am LBZ und dann an der freien Schule und
das war schon (.) ein himmelweiter Unterschied (5) ja (.) ansonsten Praxiserfahrungen ich hab halt
nebenbei (.) neben dem Studium ahm (.) flrs Jugendamt gearbeitet als Einzel- Einzelfallhelfer //mhm// (.)
und (.) das war schon ne ganz spannende Erfahrung weil (..) ahm (..) na gut im L-Bereich an der Uni hort
man ja viel (..) auch Uber die (..) na ja Uber die sozialen (.) Bedingungen und macht sich dartber (.)
Gedanken wie kommen die Kinder in der in die Schule und (.) ah was ist da zu Hause (.) also da wird ja viel
mehr so der soziale Background (.) beachtet sag ich jetzt mal in der Fachrichtung (...) &hm (..) und da hab
ich's halt wirklich also ich war wirklich inner Familie wo (.) ich dann halt der (.) Einzelfallhelfer in der Familie
war und mich (.) zu Gesprachen in die Schule begeben musste und dort mit den Lehrern reden musste
IImh// (.) und dann dachte (..) ihr wisst @Uberhaupt nich@ was bei dem zu Hause los ist und (.) erzahlt mir

hier (..) &h der bringt immer sein Mathebuch nicht mit oder macht dies und das nicht (.) also das Kind hat (..)
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hundert mal andere Probleme gehabt (.) und das war (.) super fir mich (.) diese Erfahrung zu haben weil
weil jetzt bin ich an der Lehrerstelle //mh// (.) und man verfallt schon manchmal so in so Dinge so (.) es gibt
da grad nichts Wichtigeres als (.) hier Schule (.) //jall und es is (.) also wo man dann (.) wo man so denkt (.)
im nachsten Moment (.) ah (("stbhnend" gesprochen)) (..) doch es gibt wichtigere Dinge (.) also (.) schon
sehr gut da mal so hinter die (...) hinter die andre Seite geguckt zu haben ja //mhl/ (...) und das war auch ne
(..) ganz andre Arbeit also (.) die Kinder hab ich 'n paar Mal in der Woche gesehn (.) hatte die zu zweit
IImh// (..) und (..) hab trotzdem trotz meiner sonderpadagogischen @Erfahrungen@ bei denen schulisch
nich viel bewirken konnen also (.) 'n Lehrer der da (.) 15 Kinder von sitzen hat (...) wird da nicht viel machen
kénn (?)ja(?) /lmhl/ (..) aber also das war echt (...) hab ich (.) ziemlich lange gemacht also drei Jahre {...)
und hab's auch noch 'n Weilchen neben Referendariat gemacht aber das war dann (..) zu stressig (...) mh
(...) also ich denk da hab ich schon (..) relativ viel so (..) Erfahrung sammeln konn also konnte ich mir auch
wieder vorstelln (.) in der Richtung weiter zu arbeiten (.) wenn es irgendwann als Lehrer mal (.) weil® ich
nicht (..) nach ner Sackgasse aussieht oder so (.) dann halt wieder im Einzelhelferbereich zu arbeiten

CS: Mh (7) und was meinst du (.) oder was (.) ist deiner Meinung nach so am pragendsten von
diesen ganzen Erfahrungen fiir (.) dich (..) und fiir dein Werdegang (.) oder iiberhaupt fiir dein (5) na
ja fiir deine Einstellung Schule gegeniiber oder deinen jetzigen Arbeiten

S: Also ich denk das eine ist halt (..) ahm (..) schon (..) sind die vielen Jahre beim also sind die Jahre beim
Jugendamt //mh// (.) &hm (...) also weil ich da so drin gesteckt habe und weil ich die (.) die zwei auch total
gemocht hab und ich konnt das total verstehn und manchmal fand ich's auch (.) ganz bléd was die gemacht
ham aber (.) die konnten halt in dem Moment nicht anders und (..) so das halt ich mir ganz oft vor Augen
(?)ja(?) (.) wenn's in der Schule irgendwie mal nich so lauft (..) und ich denk so ne andre Sache die so (.)
mich und meine Lebenseinstellung und vielleicht auch so das zum (..) das Lehrerdasein so pragt ist halt
was so (.) privat (.) ahm (.) was ich so privat halt schon aushalten musste ja //mhl// (.) ahm (...) also wo ich
mich auch manchmal (.) wirklich beruhigt zurlicklehnen kann und sach (.) nee das ist jetzt alles nicht so
wichtig (.) lass es dir gut gehen und selbst (4) weil} ich nicht wenn morgen (.) das in der Schule alles vorn
Baum geht (.) na ja nee dasis (..) so den Anspruch hab ich schon dass das dann irgendwie was wird aber
dass man (..) sich versucht runter zu holen wenn andre irgendwie panisch (.) //mh/l ah (.) versuchen (..)
was vorzubereiten oder so wo ich dann so denke es gibt so viel wichtigere Sachen und (..) ahm ich muss
mir eigentlich (.) von keinem irgendwas sagen lassen (.) ahm (.) wie ich mein Leben zu gestalten habe weil
(7) ja also es also es gibt einfach so viel wichtigere Dinge und schénere Dinge die man irgendwie machen
muss weil man das Leben nutzen muss ja (.) also das klingt jetzt komisch aber das ich (..) also oftmals

vergess ich das auch grad so im letzten Jahr Referendariat hab ich das echt (..) sehr oft vergessen und da
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konnte man sich das sagen und (.) trotzdem hat man dann (.) @.@ wenn man dann (.) danach gelebt hatte
sag ich jetzt mal hatte man beim nachsten Tach (..) die totale Bruchlandung erlebt sage ich mal ja (..) aber
es sind schon viele Dinge (..) also wo ich denk ich werd mich nicht mein Leben lang (.) fir irgendwas
abstressen (..) &hm (..) nee (.) da will ich schon (.) 'n bisschen leben //mhl/ (.) und auch die (.) Kinder leben
lassen ja also irgendwen unter Druck setzen (.) ich geh da hin und hab Druck und Gbertrage den Druck auf
die Kinder und so also ich find's furchtbar (...) das méchte ich eigentlich nich machen (4) ja (.) also ich denk
so viele Dinge einfach mal 'n bisschen (.) bisschen lockrer sehen und (.) sich nicht standig tber alles
aufregen missen oder so dann (...) das hat mich schon also (.) das kommt so einfach aus meim (.) privaten
(...) Familienzusammenhalt den ich halt noch so habe ja

CS: Wie ist denn der Ubergang vom Studium zum (.) Referendariat fiir dich gewesen (..) du hast das
ja noch ein Jahr rausgezogert //mh// ( ) das Referendariat

S: Na ja da war Ubergang fast flieBend (?)ja(?) (.) weil ich das eine Jahr (...) also ich hab (...) sozusagen die
Priifung noch wahrend (.) also der Referendariatszeit letztes Jahr gemacht //mh// (.) ahm (4) na ja @.@ (.)
das war also (.) wir ham (.) ein (..) weiter Unterschied weil ich das letzte Jahr ja Sachkunde studiert hab
IImh// is ja auch so das (..) Fach wo alle ein bisschen lacheln @.@ an der Uni (.) Heimatkunde (...) 6h (.)
und (.) das war schon also ich fande das hatte auch 'n Unterschied ahm zu (.) den andern (.) also zur
Fachrichtung oder so was man in Reha studiert hat (.) oder zu Deutsch es war schon sehr verschult und
sehr (...) also es war wirklich ne vollig neue @Erfahrung fiir mich@ dieses letzte Jahr dann noch dran zu
hangen in dem Fach (..) mh (4) ja aber ansonsten lief Studium ja schon relativ frei und man hat (.) ahm (...)
sich da so selbst organisiert und hat sich seinen Tag zusammengestellt und (.) wie die meisten (.) Studium
und Job und alles mégliche unter einen Hut gekriegt (...) und ich denk so Referendariat das war dann schon
(..) na ja es war ein bisschen wie zur Armee kommen so (.) also @so stell ich's mir@ zumindest vor (..) so
(..) ab heute (.) lauft alles anders (.) so also und auch strikt mit dieser (..) Ansage und (..) ich hab auch
vorher immer gesagt so (.) was sich da immer alle so fertig machen was man so hort und was fur
Horrormarchen ja (.) und wo ich dann dachte so nee (.) ach (.) so schlimm wird das schon nicht werden und
du weilt doch wer du bist und /I[mh// (.) du musst dir doch nix erzéhin lassen und so (..) es gibt viel
schlimmere Dinge (.) als irgendwie 'n verbockten Unterrichtsbesuch (..)und (.) das war wirklich (.) ich hab
mich irgendwie ab der ersten Woche hab ich mich gefihlt wie in der Grundschule (.) also (..) Angst vor
irgendwelchen Leuten zu entwickeln und (..) da irgendwie Panik zu schieben also das war schon (..) also
auch so auf (.) das was ich eigentlich in meinem Leben schon gemacht hab sag ich jetzt mal ja //mh// (.) wo
manche sagen oh nee das wirde ich nie machen (.) also (.) weil ich bei Bertelsmann arbeiten und zu

irgendwelchen @wildfremden@ Leuten sich an Tisch setzen und denen da was erzéhin oder so (..) aber
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das ist wirklich also Referendariat war so (.) 6h (.) noch mal 'n ganz schéner (.) Knick sag ich jetzt mal
IImh// (.) wo man (.) na ja man arbeitet halt auf diese Prifung hin ja und das is so (.) es is grad son Punkt
(..) mh (..) dann entscheidet sich alles (.) so nach dem Motto also (.) im @Studium@ hat man das (.) Gefuhl
() erstes Staatsexamen (.) damit entscheidet sich ob du 'n Referendariat kriegst (.) die Note //mh// (.) und
jetztis aber so (...) dann is Schluss dann is Berufsleben (..) und irgendwie (4) na ja es wird es wird auch so
dargestellt wie ((atmet laut ein)) (4) das entscheidet jetzt inr Leben (.) diese zwei Jahre die sie jetzt hier (.)
verbringen (.) also (.) wo ich auch so in ruhigen Momenten sagen kann (.) na und dann werd ich halt nicht
Lehrer //mh// dann mach ich halt (.) was anderes //Imh// (..) also oder (.) ich brauch nich (.) das zweite
Staatsexamen um 'n guter Lehrer zu sein also nich (..) &h (..) weil® ich nich weil ich das nich so gemacht
hab wie (.) das hatte (.) sein missen ja (.) wie's halt (.) wie sie's gerne sehn wolln (...) aber das kommt nur
in wenigen Momenten wo ich mir das sage @.@ //@.@// () ja (..) also das war schon ein heftiger (.) Bruch
sage ich jetzt mal

CS: Ja (6) mh (4) wenn du jetzt auf deine (.) Lehrerausbildung (.) zuriickschaust (.) also beides
Studium und Referendariat (..) was wiirdest 'n du (.) da fiir dich (.) restimieren

S: Mh (9) na das is schwierig also (6) so richtig zuriickblicken also aufs Referendariat kann ich ja noch nicht
so richtig /lmhll zurtickblicken ja

CS: Aber nach dem einen Jahr jetzt (4) oder anders formuliert vielleicht auch welches Ziel hat denn
fur dich Lehrerbildung

S: Also im Studium hat ich so (...) ganz oft (...) so das Geflihl (...) ahm {(..) das Ziel liegt eigentlich ganz viel
in so ner (..) Einstellungsentwicklung also (..) dass die Leute die studiern (.) da 'n festen Standpunkt haben
(.) zum Thema Behinderung zum Thema Forderschule zum Thema Integration also einfach ne Einstellung
entwickeln (.) ahm (..) welchen Platz (.) hab ich mit den Schulern die ich unterrichte in der Gesellschaft so
IImh// (...) und (5) das hat (.) alles relativ wenig damit zu tun was man jetzt eigentlich macht (.) also (..) ahm
(4) also die Einstellung ist da auf jeden Fall die (..) die hat ein gepragt so (.) die hat man entwickelt die wird
man auch nicht (.) abschdtteln (...) aber so Referendariat is dann halt (.) was vollig andres also (.) da geht's
dann irgendwie darum (4) welche Farbe darf die Kreide haben wenn also das is so (4) mh ((atmet tief
durch)) (...) also extrem (..) Praxis (...) im (.) Ubersteigerten Sinne (...) wie soll ich 'n das sagen (..) also man
hatte im Studium wahrscheinlich (.) nicht gedacht (.) dass das dann wirklich (..) dass es noch ne
Ausbildungsphase geben wird wo's wirklich so is also (..) wo so extremst aufs kleinste Detail geachtet wird
IImh// (.) wie man Unterricht denn machen kann (.) also (..) wo zwar schon der Schiiler im (.) im
Vordergrund steht (..) aber (...) aber nich wirklich //mh// also (.) man macht das fir den Unterricht fur die

Stunde (.) die da gezeigt wird //Imh// (...) ja also das is Referendariat ja (.) da was zu zeigen (8) was man
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sonst vielleicht anders umsetzt oder (...) weild ich nicht (6) aber is schon also es sind zwei vollig (.)
unterschiedliche (..) also vom Stil her zwei vollig unterschiedliche Ausbildungsabschnitte (..) flr mich //mh//
(...) so Studium war (5) relativ entspannt sag ich jetzt mal und (...) mh (.) da hat man so seine Bestarkung
gefunden (..) und das ist jetzt grad nur durchkommen also (..) machen was verlangt wird und durchkomm
(4) far (.) fur viel eigenes is da nich so viel Platz also (..) schon man sollte sich da ja schon verwirklichen
aber

CS: Ja (6) was bedeutet das fiir dich (.) (?)Lehrer zu sein(?) (15) also jetzt nicht nur (.)
vorausschauend geblickt sondern schon auch jetzt (...) innerhalb deines Referendariats (..) auch
insgesamt

S: Also ich mein (.) die die Stunden wo jemand kommt und guckt (..) das is die eine Seite Lehrer zu sein
das wirklich alles (.) hundert Prozent unter Kontrolle zu haben und (.) ah fir alles ne Erklarung zu haben
und das alles (.) zu Uberblicken (...) und auf der andern Seite isses schon (.) ah (...) an den andern Tagen
(.) is das schon der (..) Mensch zu sein der ne Einstellung hat zu den Kindern (.) und (.) die auch riber zu
bringen also (5) da nich also (..) ich will jetzt nicht sagen son (.) Freund fir die Kinder zu sein aber ne
Ansprechperson jemand der da ist ne (4) also ich denk da da kommt auch viel von mir so aus (.) aus dieser
Jugendamtsecke auf jeden Fall da da zu sein und (.) bestimmte Konflikte aufzugreifen oder so (...) und (..)
halt auch mal ne Mathestunde ausfallen zu lassen wenn es da halt 'n Problem gibt also wo mir der Stoff
nicht wichtiger is (.) &hm (..) als was weil% ich da mal irgendwas zu klaren oder so //mh// (...) oder sich mal
(.) zurickzunehmen und sich mal mit einem hinzusetzen der (..) ganz offensichtlich 'n Problem hat und
dann einfach mal (.) ne Runde zu spielen und irgendwann kommt er von alleine aber das is halt (..)
eigentlich (..) bei Schule in dem Sinne (..) fast nicht drin und das is halt total schade (.) und das is auch das
was ich an an (.) Lehrerbildung (..) oder (...) in dem wie Schule dann letzten Endes ablauft (...) ein bisschen
krank finde ja (.) also dass die Zeit nicht da ist dass der (..) dass da so Druck (..) &h gemacht wird (.) aber
ich denk das wird denn anders sein wenn (.) wenn man wirklich (.) so regular an der Schule is und jeden
Tag an der Schule is und nicht nur dreimal (.) inner Woche und dann schon auf irgendwas hinarbeiten muss
IImh// (..) weil der nachste Unterrichtsbesuch ansteht oder so (...) mh (10) ich glaub jetzt bin ich schon
wieder von deiner Frage abgekommen oder

CS: Naja was is (.) was fiir dich (.) das Wichtige am Lehrersein ist

S: Also ich kann jetzt nicht sagen dass es flr mich wichtig is (.) was weil% ich dass die (7) dass die Kinder
mich anstrahlen wenn ich komme oder so //mh// (.) das nich also ich geh da nich hin um (.)
Selbstbestatigung zu kriegen oder (...) also ich glaub mir fallt ganz viel ein was es fur mich nicht is @.@

aber was (.) was son Lehrer (.) Dasein fir mich is (12) also ich glaub so der Grundgedanke und woriiber ich
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mich immer lustig gemacht hab wenn mich jemand gefragt hat (.) &hm (...) um Gottes Willen warum hast du
dich denn flr Lehramt eingeschrieben also ich denk das is immer noch da so dieses na ja wenn man was
verandern will (.) dann (.) muss man halt ganz unten anfangen //mh// (.) also (..) ah (5) weif ich nich mit
den Kindern (..) ah (..) interkulturelle Bildung machen oder so also den einfach ein paar neue (.) Sachen
zeigen oder so (.) und also was heif8t neue Sachen das kenn die ja alles aber denen (.) bestimmte Dinge
bewusster zu machen oder Unterricht einfach mal irgendwie anders zu machen (...) freier zu machen (..)
und letzten Endes vielleicht (.) mal selbststandig denkende Menschen vor sich zu haben die nicht fragen (.)
welche Farbe der Stift haben soll mit dem sie schreiben sollen (...) also ich denk das ist fur mich (4)
Lehrersein einfach Leute zum (.) Denken zu erziehen /Imhll (5) ja ich glaub das 00:37:12-3

CS: Gab's auf diesem (..) Weg oder ich sach mal auf deinem (.) Weg was (.) was genau (.) zu der
Einstellung (?)gefiihrt hat(?) (8) und jetzt zum Beispiel bestimmte Leute (.) zum ( ) hast du
schon gesprochen

[Freund kommt ins Zimmer und wechselt ein paar Worte mit ihr]

S: Nee weil ich nich (..) fallt mir da jetzt wer ein (12) nee ich glaub nich

CS: [ Oder dass du sagst da (..) da hat dich das inspiriert (..) so ne
(-) bestimmte Haltung (...) zu haben (.) oder gab's zum Beispiel auch Gegensatze also ich mein du
hast ja schon beschrieben dass (.) einerseits (.) Studium (.) ein (.) Teil der Ausbildung war und dann
aber auch das Referendariat 'n (.) Gegenpol dazu (?)gebildet hat(?) (.) und trotzdem Teil der
Ausbildung war (.) so und (...) hast du (.) trotzdem in beiden auch (.) Bestatigung dazu oder
Ablehnung dazu zum Beispiel (.) erfahren

S: [ Zu der Einstellung

CS: [ Mhm

S: N6 also wenn dann schon (4) ah (...) von bei- also (..) sowohl Studium als auch (.) ah Referendariat
Bestatigung aber (.) im Referendariat fallt's halt einfach (..) aus Druckgriinden hinten runter (.) sage ich mal
IImhl/ () oder (..) man kann das dann nicht so umsetzen (...) im Kleinen schon aber jetzt nich (...) dass man
jetzt noch irgendwie grolRe Projekte machen kann die man sich eigentlich dazu vorstellt oder so was //mhl/
(...) obwohl also viele Dinge (4) na ja es fangt halt im Kleinen an also ich denke man setzt das schon um (.)
aber (.) im eigentlichen Denken (.) is momentan was anderes weiter vorn (.) also so einfach so die (.)
Sachen die man (..) ahm dafir erfiillen muss (..) furs Referendariat //mhl/ (...) aber letzten Endes is das
schon (..) schon da auf jeden Fall (.) also das ich setz das trotzdem um [kurze Unterbrechung, weil ihr
Freund noch einmal ins Zimmer kommt und etwas sagt (15)] //mh// aber ich glaub (.) ich weil nich (.) ich

glaube einige Leute ham so (.) &hm (..) aus meiner Schulzeit (..) ham dann angefang Politik zu studiern
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oder so (..) und das war denn (.) genauso ne Diskussion wo ich meinte warum wollt inr denn Poli- (.)
Politiker wern also entweder reibst du dich bei dem Job total auf (..) oder du wirst bestechlich (.) oder (.)
aber dass du da wirklich was erreichst oder so und das das war halt immer so dieses (.) welcher Beruf
macht denn wirklich Sinn //mh// also (.) wo (.) wo kann ich denn irgendwie 'n bisschen was bewegen
(?)ja(?) also nicht irgendwelche Akten nur walzen oder (...) 'n ganzen Tag irgendwie nur was hin- und
herrdumen (.) sondern sich so (.) na ja schon ne gewisse Art von Einmischen sag ich jetzt mal Imhl/ (...)
und (...) ich glaub daraus is so dieses (.) wenn man was verandern will dann muss man halt (.) so in kleinen
oder ganz unten anfangen oder so ich glaub daraus is das entstanden (.) aber ohne dass es da jetzt
irgendwie ne bestimmte Person gab (...) wiirde ich jetzt (...) n6 glaub ich nicht dass es irgendne bestimmte
Person war

CS: Mh (5) fiir die praktischen Herausforderungen die du jetzt im (.) Referendariat hast (..) was is'n
da fiir dich hilfreich oder hilfreich gewesen (..) um das jetzt zu meistern

S: Ahm (5) na es gab also so verschiedene (4) mh verschiedene Seminare die halt sehr (...) praxisorientiert
waren oder sehr (...) wo halt bestimmte Matrialien vorgestellt wurden (..) also das war schon so weil (.) man
is jetzt eigentlich (..) es muss alles man hat ja noch keinen groRen Vorlauf sag ich jetzt mal oder irgend'n
Fundus aus dem man //Imhl// so schopfen kann (.) und man greift jetzt einfach (.) auf all das (.) &hm was
man schon irgendwie da hat wo man schon bisschen was driiber wei® und (..) ahm wo man sagt ja das hab
ich damals schon (.) mit ins Praktikum genommen und ah (...) irgend'n Matrial (.) ahm (..) und jetzt minz ich
das halt auf meine Klasse um also (.) man hat auch gar nicht so (..) is manchmal sehr schade also jetzt so
die Ferien warn sehr gut (..) weil man dann (..) wirklich da mal Uberall stobern kann und (..) so verschiedene
Dinge findet aber (..) so inner Schulzeit (..) man is so ganz neu (..) springt ins kalte Wasser und muss fiir
jeden Tag Stunden vorbereiten (..) und das ist so viel Fundus hat man gar nicht also man muss einfach auf
irgendwas (..) zugreifen und so zum Stobern und (..) ahm da fehlt einem meistens die Zeit (..) aber so (4)
einige Sachen (4) hat ich schon im Studium also die sehr (.) wo man (.) sich selbst ausprobiern konnte oder
so (..) die man jetzt auch (..) dann mit in die Schule nimmt (5) also (.) so speziell irgend'n weil ich freie
Schreibwerkstatt oder (.) also Schreibprojekte die (.) die man sich dann auch selber ausgedacht hat und im
schon in der Klasse ausprobiert hat oder so (..) oder (4) ich glaube bei Frau Lessing hatte ich auch mal 'n
Seminar zur (..) ahm (..) zu Mathematik also zu die Arbeitsmatrialien zu Kutzer also so all die Dinge wo man
auch schon mal (..) 'n breites Matrial (..) ahm (.) umfassend kenn gelernt hat (.) weil man hat jetzt gar nicht
die Zeit (.) sich (.) irgendwie mal (.) drei Tage hinzusetzen und zu sagen (.) ach wie Kutzer funktioniert wollt
ich schon (.) immer mal wissen //Imhl/ ja also es fehlt eim einfach so dieses (..) das jetzt mal kennen lernen

IImh/l wenn man nicht durch Zufall irgendwo driiber stolpert und das jemand anders kennt und eim das
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schnell erklarn kann /Imh// (...) weil's das is jetzt irgendwie grad alles so (.) Fastfood also das muss so (.)
von heute auf morgen (...) ich denk jetzt das zweite Jahr da bin ich (.) geh ich ja auch schon bisschen
entspannter ran weil ich da die Sommerferien hatte (..) um mir da auch tber die Planung (.) schon 'n Kopf
machen konnte //Imh// (.) aber im letzten Jahr war das so (..) du @kommst in die Schule@ du kriegst deine
Klassen gesagt und (...) ja dann lernst du die schnell kenn und dann machst du da Unterricht und das is so
IImh// das hat sich alles ein bisschen tberschlagen und da (.) da bin ich auch nicht so der Mensch der sich
da von heute auf morgen (7) also mich (.) mich macht das wuschig wenn ich so schon so (.) firs nachste
halbe Jahr Termine hab //mhl/ (.) also wenn ich Termine hab will ich die schnell abhaken so //mh// (.) aber
das geht da halt nich (.) also man hat halt so permanenten (.) Termindruck wenn man mit dem ein fertig is
steht schon das nachste vor der Tir und das is so (..) hach man kommt nicht zum Durchatmen //mh// (..)
mh (.) und deswegen is auch so mit Matrialien (...) ja (.) aber man hat ja auch noch die andern (.)
Referendare und da @kann man@ sich auch mal austauschen das geht dann auch

CS: Mh (5) wie zufrieden bist du eigentlich (.) sonst (.) mit deiner Ausbildung

S: Ja (5) ich ich denk so im Studium (.) also dadurch dass man im Studium sich ja relativ (..) alles selbst
einteilen kann und (...) na ja (.) dann macht man ein Semester langer oder nich (.) also (...) ahm (..) lief das
halt alles relativ locker vielleicht isses auch deshalb grad (..) alles so stressig im Referendariat weil? ich nich
ahm (5) aber ansonsten (..) ich weil3 es nich ob man sagen misste dass das (.) Studium aufs Referendariat
vorbreitet (...) oder ob sich vielleicht lieber das Referendariat eher ans Studium (.) oder darauf ausrichten
sollte ja (...) mh (6) so mit meinem Studium war ich (5) war ich nur so (.) inhaltlich zufrieden (7) weil man
wusste ja auch nicht was so was fur Anforderungen an einen gestellt werden //mh// (..) und alles was jetzt
aber so (.) methodisch didaktisch von einem verlangt wird (..) is halt (.) das muss man jetzt in kiirzester Zeit
(.) und wahrend man in der Schule (.) is @h (.) drauf haben //mhl/ (.) und das is halt sehr schwierig weil man
hat (.) man hat 'n theoretischen Hintergrund und (.) man weif worauf man hinaus will aber (..) wie sage ich's
dem Kinde also es is total (.) schwierig also dann sitzt du hier (.) den ganzen Abend und (..) zermehrt sich
das Gehirn (..) und (...) ja weif} ich nicht ob das besser aufnnander abgestimmt sein kdnnte oder (.) dass es
() die Begriindung gibt (..) das eine is Studium das is Theorie und das andere is die Praxis (...) ja (.) aber
es sind ja schon (.) es sind ja ein paar Dinge auf die man zurtickgreifen kann also das is ja nich vollig (.)
fern ab (5) und so die Ausbildung (..) ich denk das wird sich dann (..) wird sich dann zeigen wenn ich dann
ganz alleine @.@ irgendwann mal ne Klasse hab und dann sag ah ja (...) nee aber es is schon (..) man
merkt das ja auch &hm (.) den Kollegen gegentiber (...) die schon lange an der Schule sind und die (...) also
die meisten ham ja auch noch ne Zusatzausbildung oder so aber (..) die (.) von der Grundeinstellung oder

vom theoretischen Hintergrundwissen (.) was da einfach manche (.) Krankheitsbilder oder so der Kinder
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anbelangt (.) das is einfach nich da also (5) oder einfach son (..) zwischenmenschlicher Umgang also dass
das nich meine Schler sind den ich zu sagen habe was da passiert sondern das sind (..) ah (...) na ja nich
kleine Erwachsene aber es sind Menschen ja und wenn ich an irgendner ich sag mal Eliteschule war also
(.) da hatten manche Lehrer schon (.) ne Anzeige am Hals wie die mit manchen Kindern rumspring also so
diesen (...) na gut das hat aber nichts mit der Ausbildung zu tun die sind wahrscheinlich person- also (.)
privat auch so (5) na ja aber ich denk so so passt das schon (.) nur die (..) so der Sprung in die Praxis der is
halt sehr (..) hektisch

CS: Was is denn deine personliche Meinung dazu oder (..) ahm (..) ja wiirdest du sagen dass sich
das Studium eher (..) aufs Referendariat (..) oder am Referendariat ausrichten miisste oder dass sich
das Referendariat mehr auf die Bedingungen im Studium einlassen miisste

S: Mh (4) na ja dadurch dass man so lange (..) das Studium macht ja also (.) das Verhaltnis (..) neun
Semester Regelstudienzeit und ah (.) sach ma dann mal vier Semester oder zwei Jahre (.) ah (.)
Referendariat da isses halt schon war's schon angebrachter da mehr Praxisanteile ins Studium flieen zu
lassen finde ich //mhll also weil die (.) Zeitaufteilung einfach (...) recht knapp is (4) aber (..) ja ich weif} auch

nich (6) mh (4) ja ob man mit den ganzen praktischen Dingen (.) also man hat ja SPU's man hat ja 'n

Blockpraktikum ob man damit so viel (...) ahm (.) anfang kann wenn man (.) jetzt die Theorie
vernachlassigen wirde ja (.) also (.) oder da Abstriche machen wirde (6) aber ich denk son paar Sachen
kénnte man wahrscheinlich schon (4) einflieRen lassen (12) also 'n paar auf jeden Fall

CS: Mh (.) hast du denn (.) konkrete Dinge vor Augen

S: Na ich finde viele (.) also einige Dinge (.) die so auch an der Uni angeboten wurden also wo es um
Matrialien geht wo es um Lernwerkstatten geht und so das sind halt alles so fakultative Dinge (.) die ja
meistens dann entweder flr irgendwen so liegen dass man da was anderes hat wo man weil} okay dann
hab ich meine Prifungen da muss ich lieber zur Vorlesung als dass ich //mh// (.) im Seminar da teilnehme
(..) also einfach son Fundus den man (.) den man haben (.) kbnnte wenn man aus der Uni rausgeht ja (5)
weil ich glaub den Fundus ham die ham die wenigsten //Imhl/ (...) weil ich denk so alles andere dann
wirklich (..) was weil’ ich wie man ' n Unterrichtseinstieg macht oder so das is dann schon so da muss man
auch seine (.) muss man die Klasse kennen (5) is schwierig (...) wlsste ich nich so genau (...) //mh// wer
sich da nach wem richten musste (..) also wenn sich jetzt das Referendariat nach der Uni richten wirde (...)
oder nach der Studienzeit dann (...) ja dann misste es viel langer sein ja (.) oder also ich da wird ja jetzt
auch einiges verandert ich weil® nicht genau wo die Veranderungen liegen (...) weil alles modularisiert wird
und (..) auch andere Inhalte auch andere Anforderungen also Dinge die wird jetzt nach der (..) alten ah

Prifungsordnung machen (..) missen missen die jetzt ahm (.) die jetzt angefangen haben (..) halt nich
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mehr machen (..) und (.) weil® ich nich kann ich nicht einschatzen inwieweit (.) ah (...) da wirklich 'n bisschen
mehr geguckt wird was da sinnvoll is //mh// (.) also (...) ich weil nich warum ich noch ne zweite
Examensarbeit schreiben muss //mh// und das alles innerhalb von zwei Wochen oder so also (..) ah (..) das
is (..) es is so schon stressig genug ja (.) und ich find nich dass es sinn(.)voll is wenn (..) ah (..) wenn
Referendare irgendwie (..) sich trotz Erkaltung und was weil} ich dann in die Schule schleppt weil er denkt
er muss sein Sch- Stoff schaffen bis zum néachsten Unterrichtsbesuch und (.) ah zum Schluss (.) sechs
Wochen lang ausfallt weil er ne (.) Herzklappenentziindung hat oder so also das finde ich schon (.) extrem
ne /Imhll (...) ich meine das is 'n extremer Einzelfall aber (...) ich glaub da sind viele (.) total (..) am Ende
zum Schluss (..) also wenn ich (..) wenn ich (..) aufs Studium gucke und sage (.) da wird so ne Einstellung
gepragt //mh// (...) dann isses glaube ich beim (.) Referendariat wird dann so (..) geguckt wer das psychisch
durchhalt (..) @.@ und wer nach den zwei Jahren schon so (.) Burnout-Symptome zeigt der hat's dann halt
irgendwie nich geschafft@ also so so kommt's eim manchmal vor und man muss halt schaffen und dann (.)
ah (.) kann man schon mal entscheiden ob die dann (..) &hm (..) gut genug sind Beamte zu werden oder
@ich weil® es nich@ (..) mh (...) wer die starksten Nerven hat (6) aber ich bin schon wieder von deiner
Frage abgekommen 00:53:23-3

CS: [ Nee ich glaub das is schon @( )@

S: Ich fang immer an zu erzahin und ich weil dann nich mehr was du gefragt hast

CS: @.@ (.)Ja gibt (.) es so fiir dich noch abschlieRend was (..) entscheidend wo du sagst ja das (4)
ahm (.) einfach was fiir dich is'n pragend was fir dich pragend war hast du schon so gesagt aber
einfach noch mal (.) son Rundumschlag (..) einerseits

S: Also ich denk

CS: [Die Ausbildung

S: Ja also ich denke (..) so so zu meiner jetzigen Situation (..) &h (...) weild ich dass mir (.) also dass es nie
(..) dass es keine falsche Entscheidung war (.) das so (.) zu wahlen oder so zu machen wie ich das (.) wie
ich das gemacht hab (..) oder mache (...) und (...) dass ich ja merke dass es mir (..) Spafs macht wenn ich in
der Schule bin /Imh/l also dass (..) dass es alles super is und dass ich mir das (.) total klasse vorstelln kann
wenn ich (.) nich noch (.) ah (..) von zwei andern Seiten irgendwie Druck kriege //mh// (.) oder (.) mir selber
Druck mache (..) also wenn ich einfach ne Klasse hab flr die ich was oder mehrere Klassen hab und fir die
ich den Unterricht vorbereiten kann //mh// und meinen Unterricht auch machen kann und nicht noch
nebenbei (.) Referate halte und (...) wat weil’ ich noch vorbreite //mh// und so (...) und dann (..) also dann
kann ich mir dann das schon (.) richtig gut vorstellen

CS: Okay (.) dann (.) danke (.) //jall fiir deine Zeit die du dir genommen hast
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