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Theorien der SCAHUullschen PraxIıs.
Zur kooperalıven Vernetzung VonN Universitä: und Schule exemplarısch
verdeutlicht schulpraktıschen Studien‘

Ich begiınne mıt dre1 Momentaufnahmen dUus empiırischen relıg1onspädagogischen Unter-
suchungen. (1) Relıg10nslehrer/innen, dıe ihrem Berut tätıg SINd, wünschen sıch
„planmäßige Austausch- und Fortbildungskontakte“, die neben den beinahe qals oblıga-
torısch bezeichnenden „methodıschen Unterrichtshilfen“ auch dıe 1 hemenbereıche
„Alltagsbedeutung“, „Erfahrungsbezug“, „Grundfragen“ und „Begleıtun:  Da umfassen
sollen * (2) Burkard Porzelt tformulhıert summarısch Untersuchung VON Referen-
ar/ınnen Grundschulen Nordrhein-Westfalen Referendarı1at pIelen der „ET-
werb eines ‘Repertoires’ Handlungsmöglıchkeıiten, dıe Erlangung eiıner als °‘Routine’
bezeichneten Handlungssicherheit SOWIE dıe T:  1zlerung selbstreflex1iver TIrıal and Er-
ror-Strategien Ee1INt entscheidende Kaum Tkennbar wıird hingegen, dass theoret1i-
SCHES Oder S theologisches Wiıssen für gelingendes Unterrichten VON edeutung SEIN
kann In eigenartiger Spannung steht dem der quantıtative Befund gegenüber, dass dıe
Mehrheit der Befiragten mıt IC autf dıe Durchdringung theologischer Fragen utfhol-
edar anmeldet.  «3 (3) Dem unıversıtären .hramtsstudium bzw der akademiıschen
relıg1ionspädagogischen (Aus)Bildung werden VON Lehrkräften Nachhinein urchweg
schlechte bıs sehr schlechte Oten ausgestellt. * Kritisiert wırd dıe „rel1ıg10nspäda-
gogische Praxisferne“? und Wiırkungslosigkeit: - DIE melsten dıerenden, M.R.]
Jeiben, WIEe SIE waren  ’“6. Anton Bucher kommentiert dieses nıcht gerade schme!1-

Eıne ersion dieses Textes wurde ahmen der rühjahrstagun: 2008 der Konferenz der
Relıgı1onspädagogInnen bayerıschen UnıLnversi  en KRBU) In (Jars vorgetragen.

Andreas eige Werner Izscheetzsch, 1stlıcher Religionsunterricht relıg10nsneutralen
ern 2005, 30f. Vgl Andreas eige Bernhard Dressier Werner Izscheetzsch
Hg.) Relıgionslehrerin der Relıgionslehrer werden. WO Analysen berufsbiografischer Selbst-
wahrnehmungen, Osthildern 2006:; Andreas eige Ü. ‘Relıgion’ be1l RelıgionslehrerInnen. Relıg1-
Onspädagogısche Zielvorstellungen und rel1g1öses Selbstverständnıs In empirisch-soziologischen ZU-
gaängen, unster 2000; R  O  ngle: AalpD: (Güth Hg iınder Nachdenken bringen“ Eine
empirische ntersuchung 1tuation und 'OTl| katholıschen Relıgionsunterrichts Grundschulen,
tuttg: 1999, bes F3< 25

Burkard Porzelt, "Innenansıchten des Referendarılats bılanzıerenden UuSDIIC: In Rudoltf ENg-lert Burkard Porzelt Annegret Reese 1sa Stams Hg) nnenansıchten des Referendarilats. Wıe
rleben angehende Relıgionslehrer/innen trundschulen ihren Vorbereitungsdienst? Eıne empIir1-sche Untersuchung ntwıcklung (relıg10ns)pädagogischer Handlungskompetenz, unster
2006, 455-474, 471
Vgl Aton Bucher, Befindlichken und relıg1ionspädagogische Zielsetzung VON katholischen

ReligionslehrerInnen In den Diözesen Salzburg und Linz, In ers Helene Miıklas (Hg.) Zwischen
Berufung und Frust Dıe Befindlichkeini VO!  — katholiıschen und evangelıschen ReligionslehrerInnenÖsterreich, unster 2005, bes YOf. ; Englert Üth 1999 bes 55-66:; Porzelt 2006 |Anm.

43FE Egon Spiegel, ‚Lehram! Theologie das 1Uum kannste vergessen.  1 Berufseffizient ele-
mentarısieren ein hochschuldıd:  ischer Orijentierungsrahmen, Kevelaer 2003

Hans Mendl In /Zusammenarbeit mıiıt eter Freudenstein und Chrıstiane Stollwerck, Spurensucher.Religionspädagogische Profilbildung (8)8! LehrerInnen. Ergebnisse einer Feldstudıie, In ers Heg.)Netzwerk ReligionslehrerInnenBildung, Donauwörth 2002, 47-83,
Ralph Güth, und dann halt mich damıt beschäftigt, WIE halt irgendwo anscheinend VON

mır TWartet wurde e  aC|  2 ıner Studiıenbiographie N relıg1onspädagogischer Perspekti-
\A  8 In ebd., 35-46, Vgl Dietrich Engels, Dıie meılsten bleiben WIE S1E WAaTenNnN Reliıgiosität 1Im
Religionspädagogische ıträge
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helhafte Ergebnis folgendermaßen: „Für einen Fachvertreter der akademiıschen Relı21-
Oonspädagog Ist enttäuschend, sıcherlich aber des Nachdenkens WerTT, WIEe wen1g wıich-
t1g diese eingeschätzt WIrd; eINZIS dem kırchliıchen Lehramt wurde noch wen1ger Rele-

attestiert. “ / Miıt eIWAas Galgenhumor könnte 111a gen Immerhın ist dıe Re-
l1ıg1o0nspädagogık dieser Untersuchung nıcht auf dem letzten Platz gelandet.
Dem Ernst der Lage ANSCIHNCSSCH scheinen olgende FTragen: Sind diese Moment-
aufnahmen nıcht eın Anzeıchen dafür, dass CS durchgäng1g gleichgültig, ob E
versıtären, unterrichtlıchen oder fo  ıldnerischen Kontext der Schaltstelle Theorle-
Praxıs respektive Wiıssenschaft-Schule hapert? Handelt CS sıch ComputerjJargon
gesprochen e1IN Schnittstelle, die inkompatıble elten Z W: verbiıinden soll, dıes
aber bısher 1IUT reichend rtüullt? Meıne usgangsthese lautet somıt: Wır 1iskutie-
ICH selmt Jahren DZW Z  en nıcht über die Integration der dre1 Phasen der (Re-
lıg1ons)Lehrerbildung, weiıl CS Studıium wenig oder viel Praxıisanteıile, Re-
ferendarı1at und der (Reliıgions) Lehrerfortbildung wenig Oder viel Theorjeanteile
o1bt, sondern weıl CS gelıngenderer Integration VOl Theorıie und PraxIı1s den eNT-
sprechenden Lernorten aIsSO Universität und Schule
ach dieser usgangsthese können Ziel und au dieses Beıtrags SCHAUCT formuhert
werden. /Zunächst entwickle ich ufnahme der Wissensverwendungsfor-
schung en eNMOde ZUT Vernetzung VON Theorie und Praxıs (Kap [) welches
dann eiıner hochschuldiıdaktischen Konzeption für schulpraktische Studien konkreti-
siert wıird (Kap Z)

FEın enmodell VoNn Theorıe und PraxIı1s
Ich gehe VOIl einer w1issenschaftsorientierten Lehrerbildung auUS, dıie sıch dre1 Phasen
gliedert.® Der zeıtlıchen Phasıerung entspricht eINe instıtutionelle Trennung.” Wenn -
ber dıe Aase der Universıität diskutiert wird, dann uflg über das „ Verhältnıs
VOIl wıissenschaftlıcher Ausbildung und beruflicher Vorbildung“ *. Insgesamt geht CS

jedoc dıe erbindung VON Theorie und Praxıs, WIE S1Ee zusammenfTfassend in der
Abbildung dargestellt WITd.

T heologiestudıum Eıne Untersuchung, Lutherische Monatshefte 28f 207-210 und
ders. , Religiosıtät eologiıestudium, Stuttgart 1990

Bucher 2005
Vgl W er} Struktur und Organısation der Lehrerbildung In Deutschland, In Sıgrid BIö-

meke (Hg.), Handbuch Lehrerbildung, Bad eıilbrunn 2004, 37-59, und 'ans-Georg
ebertz Stefan Heıl Hans Mendl Werner SLIMON, odularısıerung des Lehrangebots und Kern-
curriıculum der unıversıtären Lehrerbildung, dies., Relıgionslehrerbildung der Universıität
Profession elıgıon Habıtus, unster 2005,e SOWIE Hans Mendl, Die zweıte und drıt-
te Aase der Lehrerbildung: Referendarıat, Weıterbildung und Vernetzung, In ebı  O P TL

Vgl LQT1 BlömeKke, TSte ase Uniiversıil  en und Pädagogischen Hochschulen, In 168
2004 | Anm Ö], 262-27/4, 262 Die Phasendiskussion 1st übrıgens ıne typısch eutsche Dıskussion.
10 Ebd Z
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J} Denken und Handeln bzw. Theorıie und Praxıs
Handeln IsSt das „ Verändern eines /ustandes, einer Sıtuation, eINes Sachverhaltes HTE
uUuNseTr Eingreifen, urc UNsSsSCcCIC and aher eben ‘handeln’)“ ** Eıne Handlung (gr
DFAXIS, lat actio, eng]l action) ist also eiINne „bewußte, auf en bestimmtes Zıel hın OTr1-
entierte (menschlıche) Tätigkeit“ *. JTätıgkeıten gleichgültig welche SInd immer SC-
IC (mıt)bestimmt mgekehrt siınd beispielsweise anen und Kontrolheren dieser
Handlungen nıcht bloß gedanklıcher Natur, da SICe iImmer auch reale Aktıonen eIN-
munden (sollten) Damıt gılt für uUunNseTenN /usammenhang
99  en und Handeln hängen cht HUT CN 11  9 en und Handeln 1e5 sSınd bloß
Teıl-Handlungen des umfassender aufgefassten vollständıgen dıdaktıschen andelns“ L
Daran anknüpfend können WITr zwıschen Theorıe und TAaxXIls unterscheiıden Umgangs-
sprachlich SEeTtzZt Bereıche, denen eIWwas "gemacht‘, ‘getan wırd (z.B Unterrich-
ten), und solche, In denen un1ıversıtär gele! und geforscht wırd, gegenelnander. Be!l
SCHAUCICT Betrachtung ur jede/T leicht selbst feststellen können, dass dıese Unter-
scheidung nıcht tragfähig Ist, denn auch das unıversıtäre Lehren und Forschen SInd a
tıgkeıten. Damıt 1eg hıer eine Oppelung VOTL, und ZWi Bezug auf dıe Lehrerbil-
dung als schulısche DZW (relıg10ns)unterrichtliche Praxıs und uniıversıiıtäre DZW hoch-
schulische Praxıs, welche IC auf dıe fachlichen Inhalte mıt und For-
SchungspraxI1s angegeben werden kann Was aber Ist Praxıs und Wäas Iheo-
rie verstehen?
Theorıe kann VO griechıschen Wort theor1a chau, Wahrheitsschau) herleıten,
S1Ee ist grundsätzlıc ennVON Wırklıichkeıit, den sıch Menschen ausgedacht ha-
ben, dıe Welt verstehen und Handlungsperspektiven entwıckeln“ L uch
das Wort °Prax1s’ Stammt dus dem Griechischen und heı1ßt viel WIE Handeln oder
Iun WO. CS keine eindeutige DefTtinition g1bt, kann PraxIis grundsätzlıch als „Gestal-
t(ung VON Wirklichkeit“ * verstanden werden. Damıt Ist Unterschied
gangssprachlichen eDrauc altlıch Theorie nıcht das Gegenteil, sondern ein Ag-
gregatzustan VOIl Praxıs, WIE Wasser nıcht das Gegentenu selner Aggregatzustände
fest, Müss1ıg und asförmıg Ist Aus dıesem Tund chlheßt TaxIls dıe 1 heorıe nıcht dauUS,
sondern gerade en
Auf uUulNseIcn Sachverhal bezogen wırd ersichtlich, dass CS nıcht 1Ur der Unıversıtät
Theorie g1bt, sondern auch der e, beispielsweılse dann, WENN altere Hhrkräfte
ihre dUus Berufserf_:  gen erwachsenen oder VON Kolleg/ınnen übernommenen
J1heorien üngere Kolleg/ınnen weltergeben. Für diese IsSt charakterıstisch: Aus
dem Schulıschen Alltag den ScChulıschen

1Im UOr1ginal).
'elmut deiffert, 1  ng dıie Wıssenschaftstheorie. 3: Munchen °2001: (Hervorhebeg.

12

13 Wıilhelm eterhen, Lehrbuch Allgemeıne Dıdaktık, München 2001 245
14 ılbert Meyer, Schulpädagogık. } erın 1997, 224
15 'erbert aslınger, DIie wissenschaftstheoretische rage nach der PraxI1s, ers Hg.) Prakti-
sche Theologie Grundlegungen, Maınz 1999, 102-121, 120
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VE Strukturlogiken Von wissenschajftlichen und handlungspraktıischen Theorıen
DIie hlıer durchgeführte Unterscheidung hebt auf dıe unterschiedliche Strukturlogik VON

Wiıssenschaft und konkreter Bıldungspraxı1s VOT (bZw der Instıtutionen Universıität
und Schule) ab, WI1IEe S1CE AQUus struktur- DZW professionstheoretischer Perspektive AUSZUu-

machen ist. '© Wenn „dıe wıissenschaftlıche Erkenntnis iImmer 11UT nachträglıch rekon-
strulerend dıe Geltung dessen überprüfen Was dıe Praxıs selbst der Kriısenhaf-
1gkeıt und Offenheit ihres Tagewerkes vollbracht hatte, dieses pr  ische Vollbringen
aber selbst nıcht ersetzen dıe Wissenschaft der IC der Struktur-
DZW Professionstheorie „grundsätzlıch die Funktionen der autonomen LebenspraxI1s
selbst nıcht übernehmen, SONdern lediglich deren Leistungen rekonstruieren.  1/ Diese
„fundamentale, unhıntergehbare kategorıiale Differenz  «18 erg1ibt sıch insbesondere
IC auf Begründungslogık und Entscheidungszwänge. Deshalb reserviere ich den Beg-
rıft "Theor1e für den nach wissenschaftlıchen Maßstäben rekonstrulerten „geordneten
/usammenhang des Wissens  “ 19. Weıl Wissenschaft nıcht dıe einz1ige Form der Ord-
HUL VON Wissen ISL, bezeıchne ich die Strukturierung des 1SSeNS nach

Maßstäben als TheorIie. Solchehandlungspraktischen handlungspraktische
Praxıistheorien aben ihren Ausgang In der Handlungssituation der Schule selbst und
entstehen mıittels Reflexion derselben durch dıe raktıker/innen Die angesprochene ka-
tegor1ale Dıfferenz Verorte ich alsSO zwıschen wıissenschaftliıchen und
handlungspraktischen Theorien DZW zwıschen Theorietypen und Reflexionsgraden.
eI1de beinhalten emnaC Wiıssen, jedoch nach unterschiedlichen Maßlstäben geordnet.
nnerhalb der Reflexionsgrade sınd Wissensdomänen notwendige, abher nıcht
hinreichende Tundelemente für Reflexionen. oges gılt für dıie Theorietypen.
PE  j Vier Theorietypen
BeIl Theorien der Human- und Soz1alwıssenschaften hat 6S sıch se1it Erich Weniger“”
eingebürgert, dre1 Theoriegrade unterscheıiden. aßsı ist die Nähe DZW erne
SCHUllschen PraxI1s und damıt en aD- DZW zunehmender Abstraktionsgrad. Ndem ich
den drıtten Tad der wIissenschaftlıchen Theorien zwelıfach ausdıfferenzlere, rhalte ich
vier Theorietypen. Diese können analog Platons Höhlengleichnis“‘ elesen werden.
Im Eınzelnen bedeutet dies:

16 Vgl IC} Oevermann, Theoretische Skizze ıner revidierten Theorıe professionellen andelns,
Arno OMDEe Werner Helsper Hg.) Pädagogıische Professionalıt Untersuchungen Iypus

pädagogıschen ande Frankfurt/M 1996,
1/ Ebd
18 Ebd., 139
19 Zetricı Rössler, (Grundriss der Praktischen Theologıe, erln New ork
AU Vgl IC} Weniger, Theorıie und Praxıs in der Erziehung (1929) in ders., usgewählte Schriften

geisteswiıssenschaftlichen ädagogık. O: e1m 1990, 29-44 bes 38171. SOWIE Jürgen
Velkers, I heorıe und Praxıs? Eine Analyse grundlegender Modellvorstellungen pädagogischer Wırk-
CIE Neue Sammlung s 19-39; Elısabeth Badry Knapp, rundlagen und
rundfragen des Pädagogıischen, In 1es Maxımıihan UC Hg.) Pädagogık. Grundlagen und
Arbeıtsfelder, Neuwıled 29-1 10:; Werner 1lalter, Theorie der Schule, Donauwörth “2006,

Vgl Platons Höhlengleıichnıs. Das Sıehte uch der Polıteia (hg VOoNn Rudoltf Rehn), Maınz 200  N
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I heorıetyp Subjektive Theorıen Oder Alltagstheorien der praktıiısch ande.  en
1esSEe ımplızıten { heorien oder Vermutungstheorien helfen De1l der Bewältigung des
Schulalltags und begleıten durchgängı2 uUunNser enken Fühlen und Handeln Von 1 heo-
LTICH kann sprechen well dıe „Menschen Selbst- und Weltsichten entwıckeln
Erklärungen und Prognosen vornehmen dıe analog wıissenschaftlıchen 1 heorıen
konstitulert sınd, „nach gleichen tandards beurteiılt und methodisch kontrolhert WeI-

6623 können
Theorietyp Projessionstheorien Zr Debatte steht hıer ob und Inwlefern sıch
unıversıtar ausgebildete hrkräfte VON den sogenannten "klassıschen Professionen WIC
AÄrzte und Anwälte unterscheiden enı CS be1 letzteren auf das ekonnte Ah-
wenden regelgeleıtet CWONHNCHCH SystematUsıierten WiIssens ankommt scheinen dıe
Unterricht lösenden ufgaben komplex und wıdersprüchlich dass C1NC 1neare
eıtung AUus wissenschaftlıchen orgaben unmöglıc ISt Deshalb SINd hler „reflek-

und explizıt gemachte persönlıche 1 heoriıen er oder ausgearbeıtete Hand-
Jungsorlientierungen einschlägıg, welche dıe „Praxıs ratiıonal strukturiıeren und daraus
egründete mpfehlungen ableıten“ Solche tschläge werden nıcht selten der
genannten „praktischen Religionspädagogik““® erarbeıtet
Theorietyp „wiIissenschaftlıch gesicherte systematische und generalısıerbare
Gesamtaussagen ber CILICIH Wirklichkeitsbereich“*” Deren edeutung hegt darın SC-
1auc Kenntnisse Erkenntnisse und prinzıpielle Aussagen lefern dıe als „grundle-
gende regulatıve een das praktische Handeln legıtımıeren Hıer könnten be1-
spielsweıse relıg1onspädagogische Konzeptionen“” angeführt werden. Den rdnungen
fast en Übersichtsartikeln?® entsprechend, onnen hıer angeführt werden: gemeıne
pädagogıische schulpädagogische und psychologische Theorien fachwissenschaftliche
1 heorien (Bıblısche Exegese Dogmatık Fundamentaltheologıie Lıturglewissenschaft
USW und fach- DZW relıg10nsdıdaktısche Theorien

D Vgl 'Oorbert Groeben Tethelm Wahl Jörg Schlee Brigıtte Scheele Forschungsprogramm
Subjektive Theorıien Eıne Eınführung dıe Psychologıe des reflexiven ubjektes 1übıngen 1988
23 Meyer 1997 |Anm 14] ”1
24 later 2006 20]
25 Ebd
26 NLON Bucher Überlegungen 1NeTr etatheorıe der Relıgionspädagog1ık RDB 51/2008

D
T7 1ater 2006 |Anm 20|
28 Ebd
29 Vgl dazu FLSUNG Kalloch Stephan Leimgruber IC Schwab Lehrbuch der Relıgions-
dıdaktık, Freıiburg/Br. 200  \O
30) Vgl z B Sierid Blömeke, Lehrerausbildung — Lehrerhandeln — Schülerleistungen. Perspektiven
natıonaler und internationaler empirischer Bıldungsforschung, erln 2005:;: Andreas Cn nNter-
richtsqualität erfassen, bewerten, verbessern, Seelze 2003; FAN LIiDOWSKyY, Auf den Lehrer kommt

Empirische Evıdenzen für /usammenhänge zwıschen Lehrerkompetenzen, Lehrerhandeln und
dem Lernen der Schüler, Cristina Allemann-Ghıionda Wa er! (Hg Kompetenzen und
Kompetenzentwicklung Von Lehrerinnen und Lehrern Ausbildung und Beruf, e1ım 2006, 4 7-
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Iheorietyp Wissenschaftstheorte. DIiese ist e1IN Teıuldısziplın der Philosophie” DZW
der entsprechenden Dısziıplinen, In der dıe „ Vorgehensweısen der Erkenntnisproduktion
analysıert, reflektiert und ggl. kritisiert werden.  32 Dem wIissenschaftstheoretischen
Grundgesetz”” entsprechend wırd dıe orundsätzlıche Zweıiseiltigkeit der Erkenntnisge-
wınnung dıe Lupe SCHOMMNCH, nämlıch das Erkennende selbst (Gegenstand)
und der Weg, der dem Erkennenden ode In wıissenschaftstheoreti-
schen Überlegungen werden aIsSO beispielsweıse dıe Übergänge zwıschen sogenannten
naıyven und wI1issenschaftlıchen Theorıien herausgearbeıtet, indem 7 B Krıterien eNntWI-

werden, dıie wIissenschaftlıche Theorien eingefordert werden Als wI1issenschaft-
iıch Oonnte Theorien ansehen, WC: S1E 7 B „begründet SIN o „intersubjektiv
überprüft werden können“, „Wliderspruchsfre1” und „nomothetisch SInd“ DZW. „den
Status VOIl Gesetzesaussagen aufwelsen, wobel diese den Sozlalwıssenschaften al-
ler ege: probabilıstisch SInd, auftf ahrsche  ıchkeıiten en, melstens S dass
dıe rırtumswahrschemlichkelt einem Prozent hegt 54 Ich selbst ordne mich dem
symbolıisch-Kritischen Ansatz? Auf dieser Theorieebene können auch grundlegende
Begriffsklärungen VOTSCHOMNMHNECN werden.
Mit diıesen Klärungen wurden einerseıIits dıe vier Theorlietypen fundıiert und andererseıts
Ist e1IN! rundlage für beispielhafte inhaltlıche /uordnungen Nnnerha der nachfolgend
dargestellten Reflexionsgrade geschaffen, nämlıch Vorverständnis (1) Regeln (2) Prıin-
zıpıen (3) und Weısheit (4)
1  N Vıer Reflexionsgrade
Vorwissenschaftliıche Reflexion DZW Reflexionsgrade Sınd beachten, der eDO-
rialen Dıfferenz erecht werden. Berücksichtigt werden dann nıcht 191008 vollständıg
ausdıfferenzierte Theoriegebäude oder empirıische Forschungsergebnisse, sondern auch
Theoriefragmente, ınfache Ihesen und Erklärungshypothesen, Ja auch Vorurteıule
und Ideologıen, WIE S1Ee In handlungspraktischen eor1en enthalten sSınd
Auf Reflexionsgrad SINd ‘Deliefs’ einschlägıg, „Vor_gnnahmen‚ Eınstellungen
bzw Erwartungen“®, also (relıg10ns)pädagogısch „relevante Überzeugungen als ımplı-
ZIte Oder explizıte, subjektiv für wahr gehaltene Konzeptionen, welche dıe Wahrneh-
INUNS der Umwelt und das Handeln beeinflussen. Es genügt der INndıyvıduelle Rıch-

Vgl Gerhard CNUrZ, Eınführung In dıe Wiıssenschaftstheorie, arms: 2006:; OrSi Seiffert,
Eınführung In dıe Wıssenschaftstheorie Bde, München ”2001: 'erbert Ischamler, Wıssenschafts-
theorI1e. Eıine Eınführung für Pädagogen, Bad Heıilbrunn
&7 AUS eck Andreas FaDpD, Wiıssenschaftstheoretische rundfragen der Pädagogischen Psycho-
ogle, In ers Bernd Weıdenmann Hg.) Pädagogische Psychologıie. Eın Lehrbuch, eım
“2001, 31-73,
43 Vgl Heinrich Rombach, Wiıssenschaft und Wiıssenschaftstheorie. 1n ers HE:} Wiıssenschafts-
theorIe. TODleme und Posıtionen der Wıssenschaftstheorie, Freiburg/Br. 9-11,

Bucher 20053 |Anm. 26],
45 Vgl Manfred Rıieg2ger, Komm\  on des auDens Interrel1g1öser Lernprozess T1ısten Mus-
lıme, München 2008 SOWIl1e 'alter Ürst, Praktisch-theologische Urteilskraft Auf dem Weg
eiıner symbolısch-Kritischen ethode der Praktischen Theologıe, Türich 1936 /usammenfas-
send: Stefan Altmeyer, Von der ahrnehmung ZUI111 Ausdruck /ur asthetischen Dımension VOIl
(Glauben und Lernen, Stuttgart 200  ON
36 LQr Blömeke, Empirische Befunde ZUT Wiırklichkeit der Lehrerbildung, 168 2004
|Anm 1, 59-91,
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tigkeitsglaube  «57 ; CAhoNn Studiıenanfänger/innen SInd nıcht einfach WIE ein Jleeres Blatt,
das Studium lediglich mMıt Wissen auf OIra lange beschrıften ware, DIS dıe
Fachsystematı komplett erscheıint Vıelmehr ringen SIE Studium eIN! enge
Vorannahmen und Vorwissen mıt, dıe Uurc achlıche ngebote (durchaus ichtung
Fachsystematık) unehmend elaboriert werden sollten. ° Unterble1l dıes, kann CS
eiıner doppelten Buchführung‘ kommen, be1 der die belıefs handlungsleıtend bleıben,
ODWO. dıe Theorietypen DZWw Reflexionsgrade KO2NItV SCWUSSL werden. Diese des
Wiıssens zeıtigt a1sSO keine ahrne‘  UungS- DZWw Handlungsrelevanz. uch WC beliefs
nıe äanzlıch bewusst werden können, sollte der erbildung en J6 unterschiedlı-
cher reflexiver /ugang angestrebt werden
Rejlexionszrad umfasst Regeln. Diese en 1.d Standardanweisungen,
welche aber der konkreten Praxıs nıcht immer vorlıiegenden Sıtuation ‘passen’.
ege kann CS In unterschiedlicher Weilise geben eDen S1IE VOL, WIEe CS geht,
und alten SIE SOMmMIt 1Ur didaktische Routinen, dann SInd SIE siıcher als defizıtär a_
zusehen (naıve Regeln) erden SI Verbindung mıt Selbstreflexionen vermittelt
DZW angee1gnet, dann eröffnen S1e Wege, die dıe Lehrperson selhst sıtuationsadäquat JE
IICUu gehen kann (reflektierte Regeln) Von wıissenschaftlich reflektierten Regeln
gesprochen werden, WC| dıe Reflexionen mıttels wIissenschaftlicher Iheorıien erfolgen.
Reflexionsgrad Irg Prinzipien” . Wenn Prinziıpilen 1Ur deduktıv und unterord-
nend mıt der Wırklıchkeit In Verbindung gebrac werden. wırd dıe Indıyidualität der
chüler völlıg missachtet. Angemessener scht mMıt Prinzipien u WC diese All-

gesichts Onkreter Sıituationen anderen Prinzıplen ihre egrenzung tinden en
sıch beispielsweise das pädagogıische Handeln prinzıpiell Urc Konsequenz auszeıch-
1901 ollte, kann dıie Schülerorientierung In bestimmten Sıtuationen TINZID be-
schränken
Auf Reflexionsgrad Ist Wersheıit einschlägıg, welche e1IN! Eiınordnung der konkreten
Sıtuation nach übergreifenden Gesichtspunkten rlaubt
Insgesamt <1bt CS in der professionstheoretischen Literatur viele Modelle, das AT
einander unterschiedlicher Ebenen berutlichen 1SSeNs klären. Eın Modell ist das
des reflektierten Praktıkers VON ONa CAON Zentrum Ste für die Fähig-
keıt reflexiven Handeln, das auf dre1ı Ebenen auszumachen Ist. „Implicıt Oowled-
Z€E-IN-ACHON, reflection-In-action, reflection-on-action  «40 (unausgesprochenes Wi1ssen-I1in-
der-  andlung, Reflexion-in-der-Handlung, Reflexion-über-die-Handlung). Das CI -
fasste Ineinander VON Wissen, Reflexion und Handeln INas für dıe Ausbildung VOT
ausreichend se1n, kann aber kaum einer Bıldung VOoNnenauf wI1issenschaftlicher
Grundlage genügen, weıl die entsprechenden Theorietypen IC außen VOL leıiben

47 Jürgen Baumert Mareıke unter, Stichwort Professionelle ompetenz VO rkräften,
469-520, 497

5 Lilıan Fried, Polyvalenz und Professionalıtät; In Blömeke 2004 81. 232-242, 238
30 Vgl dazu Kalloch 2009 |Anm 29]1, PE
4() Donald Chön, The reflective practitioner. HOow professionals thınk in actıon, Ndon 1983, 49,
68, 276: vgl erbert Altrıchter eler OSCH rer erforschen ihren Unterricht, Bad Heıilbrunn
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F  ( Professionelle chemata bZw bereichsspezıfische Handlungsmuster
Fuür dıe professionelle Alltagsbewältigung sınd nach einz-Elmar Tenorth das „Lernen,

c 41Konstruleren und Prozedieren VON chemata wesentlıch.
„Damıt SInd neben Wissens- und Erfahrungsbeständen der normatıven Orlentierungen auch UDC-
ratıve Outinen eingeschlossen, ist auch die erwunschte Assoz]Jatıon einbegriffen, dass
dıe andhabung der Schemata cht Reflexivıtät jedem Ooment unterstellt, AaSsSSs MmManches wiırk-
ıch °“schematısch‘ geht, VOT lem aber IsSt gesagl, dass Koordinations- und Entscheidungsprob-
eme g1bt, dıe NIC| VO!] Wıssen und Erkennen (gar VOIN Orschen und seiner Logık, WIE beım
Wissenschaftler) bestimmt SInd, sondern VOIIl Handeln und seinen /Zwängen. o 4)

euUlic wıird also, dass neben Fachwissen praktıische Fertigkeıiten und Onnen
(dıe englısche Sprache unterscheıdet hler zwıschen 'knowledge‘ und “ SKıll. für eINt
Erfolg versprechende Arbeıt notwendig SINd. en dıie Begrıffe °Schemata’ oder
‘synaptische Schaltungen’ der Hırnforschung verwendet werden“. könnten WITr
sozlalwıssenschaftlıch auch VON ‘ Scr1ipts’ oder °Patterns und professionstheoretisch VOIl

„bereichsspezifischen Handlungsmustern Ssprechen. Grundsätzlich geht D iImmer
internalısıerte Er  ngen, dıe übersituativ ZUT Verfügung stehen. Damıt scheımnt en
Anschluss eine kompetenzorientierte Lehrerbildung möglıch
Im FEinzelnen he1ißt dies: FEın bestimmtes Repertoire chemata oder Handlungsmus-
tern Ist notwendig, überhaupt Relıgi0onsunterricht handeln onnen. Eın eper-
tolre besitzen bedeutet dann ein „Verfügen-Können als Orrat habıtualısıerten 1SPO-
sitionen.  «45 Relıgionslehrkräfte bauen einen olchen Orra dadurch auf, dass SIE be-
rufsspezifisch internalısıeren, und ZWaTl „anhand bestimmter Sıtuationen , dıe

stehen. Damıt ent-wleder „Tür die Bewältigung Sıtuationen ZUTr Verfügung
sprechen chemata DZW. andlungsmuster „hochverdichteten Bausteinen > dıe eın
„schnelles Handeln Handlungsdruck” ermöglıchen. udem Sınd S1e „Jederzeit aD-
rutbar und damıt routinısiert, Was Orılentierung und Handlung In berufsfeldrelevanten
Bereichen ermöglıcht. “ DIie Chemata DZW Handlungsmuster selhbst e1)  G1 nıcht

„Interaktionsmuster” , Ssondern auch „andere Handlungsbereiche ohne Interaktionen
zwıschen Anwesenden WIE z.B Vorbereitung Anl Computer”. Diese cChemata DZW
Handlungsmuster stehen Anfang des Berufes LIUT unzureichend erfügung, weıl
S1e erst auTtfe des Berufslebens ausdıifferenziert und erweıtert werden.
Alleın Uurc einen OITa) chemata oder Handlungsmustern ist ein professionelles
Handeln aber nıcht möglıch, da diese den spezıfischen Anforderungen der Je eiInma-
1gen S1iıtuation ausgerichtet werden mMussen otwendıg Ist alsSO e1IN! „fallspezıfische
ITransformatıon der Handlungsmuster” , wobel die Transformatıon „keine Transponie-

'einz-Elmar Tenorth, Professionalıtät Lehrerberuf. Ratlosigkeıt der Theorie, gelıngende PraxIıs,
In 4/2006) 580-597, 590
472 Ebd
43 ealte Krats (Junter (rebauer, Habıtus, Bielefeld 2002,
44 Stefan Heıil, Strukturprinzıipien relıg1onspädagogischer Professionalıtät Wiıe Relıgionslehrerinnen
und Relıgionslehrer auf dıe edeutung VOIN Schülerzeichen schlıeßen eINe empirisch-fundierte Be-
rufstheorIie. Münster 2006, 310
45 Ebd
46 Ebd
47 Ebd 31 1: ebenso alle weılteren Zıtate dieses Teılkapıtels.
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IUNS, sondern e1IN! Veränderung der Muster, dıie adurch auch das Repertoire Mus-
tern erweıtern“, ist och WIE erfolgt dies?

WIissen und Handeln wissenstheoretisch rekonstrulert
Auf das Verhältnıis VON Wiıssen und ande kann hıer nıcht aus  IC eingegangen
werden.“® Überblickt jedoch dıe Vorstellungen VON Wiıssensverwendung N TOr-
schungshistorischer Perspektive, zeıgt sıch e1IN! recC eindeutige N  icklung, 1C
VO  = Wiıssenstransfer über die Wiıssenstransformation bıs hın Hervorbringung eiInes
eigenen professionellen 1SSeNs UC die raktıker/innen DZW Professionellen selbst
(Relatiomierung Die Posıtion 21ng VON der quası-technischen Übertragbarkeit
wissenschaftlichen 1Ssens dıe (schulische) Praxıs dus gelÖöst wurde diese Vor-
stellung ÜTE die Idee der erwandlung wI1issenschaftlichen 1SsSeNnNs auf dem Weg
praktiıschen Verwendung (alleın) UrC) die Rezeption der Praktıker/innen. also ÜE
eine lineare ITransformationsvorstellung. Da ahber weder Wiıssenschaft Wissen
die Praxıs (1 ransferkonzept) noch raktıker/innen aus wIissenschaftlichem WI1S-
SCI] Relevantes selektieren Iineares Tansformationskonzept), geht heute davon
dUS, dass sıch e1de ergänzen, und ZWi IM Sınne einer gegenseitigen Relativierung der
Perspektiven., Damıt stellt Wiıssenschaft strukturelle Deutungen pädagogıischen Handelns
ZUT Verfügung, dıe VO Professionellen autonom verarbeıtet werden können. Gleich-
zeıtig SINd dıie professionellen Traktıker/innen sowohl der Praxıs WIE der Wiıssenschaft
gegenüber begründungspflichtig, weshalb S1E ZWEeI sıch K wıdersprechende UrT-
teilsformen berücksichtigen aben dıe der sıtuatıven Angemessenheıt ebenso WIE die
der ahrheıt DbZWw eINESs reflexiven Wiıssensverständnisses.
Miıt der Metapher des "kubischen es”. das eINn und enselben Gegenstand zugle1c|
aus ZWEeI Oder mehr Perspektiven ze1gt, kann die Relatiıonierung VON Theorien, PraxI1is-
theorıen und Praxen als eINne „ Wırklichkeit SUl generI1Ss’ beschreıiben werden Die WIS-
senschaftlıche Perspektive, dıe darauf zielt, dıe ege Lormulıeren, der e1IN!
Handlung estanden hat, und die praktısche Perspektive, In der der ege efolgt WUlL-
de, erganzen sıch dieser ordnung nıcht, sondern leıben nebeneinander stehen. c 5()

Somit stellt professionelles Handeln eIN „Relatiıonsform VON Theorie und Praxis“>!
dar, dıe auch innerhalb eInes „reflexiven Transformationsmodells“ * VoNn Veränderung
und Lernen Prozess verstanden werden könnte In diesem Modell begreıft Ler-
NeN als IM Selbstvergewisserung. Von einem unbekannten und bestimmungs-
bedürftigen Ausgangspunkt aus Aäuft en zieloffener Reflex1ionsprozess TmManenter
Veränderung ab, der nıe einen Endpunkt erreıicht, Ssondern TINZID estimmungsbe-
dürftig bleibt Für die Dozierenden der UnıLversität erg1bt sıch daraus dıe Notwen-
48 Vgl den Überblick be1l Frıtz-Ulrich e, Verhältnis VON Wiıssen und Handeln, In Blömeke
2004 206-2372
49 Vgl ernd Dewe Wılfrıed erCcHhNO) Frank-Olaf Radtke, Das „Professionswissen“ Von Pädago-
SCH Eın wıssenstheoretischer ekonstruktionsversuch, In 168 HE Erziehen als Profession. Zur
Logık professionellen Handelns In pädagogischen Feldern, Opladen 1992, /70-91, bes 78
E
Ebd

T1e der Institutionalisierung, Hohengehren 2001,
52 7€ Schäffter, Weıterbildung In der ransformationsgesellschaft. Zur Grundlegung einer 1 he-
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dıgkeit, beIl Jlerenden der Lehrpraxıs Selbstlernprozesse und entwicklungsbegle1-
tendes Lernen fördern Weıl sowohl der Ausgangs- WIE der Endpunkt VONn Lehre
Bereich des Nıcht-Wiıissens lıegen, wırd dıe Organıisatiıon VON Selbstvergewisserung CI -
forderlich Solche Lernprozesse könnten urcTeVernetzungen DZWw 17Z-

Verans!  SS- und Kooperationsformen unterstutzt werden, WIE S1IE beispielsweıise
Medizinstudium mıt akademiıschen enNausern selbstverständlıich

werden °°
/usammenfassend kann festgehalten werden Professionelle ehrer/iınnen MuUussen „Re-
fex1i0ns- und Handlungskompetenz erwerben und ZWAaT Sinne eiInes zwelıfach AdUuS-

gerichteten Habıtus als eInes wIissenschaftlich-reflexiven und als eines reflex1v-pragma-
tischen Habıtus), „dessen eıde Seılten sıch gegenselt1g relatıvieren und SOmıt 1Ur als
antınomısche Einheit fungleren können  “ 55 Das bısher Ausgeführte wırd folgender
ung zusammengefasst:

Wissen- Universitare Praxis

schaft- Schemata Schemata Schemata Schemata

(1) Subjektivelich- (2) Professions-Theorie
theorie (3) (schul)päd.,reflek- DSY., fach- (4) Wissen-

schaftstheorie
tierter wissensch.,

tachdidaktische
TheorieHabitus

Reilationierung von

Theorietypen und Kategoriale Differenz
Reflexionsgraden mittels

Metareflexio:

reflek- Reflexions- Reflexions- Reflexions- Reflexions-
grad grad grad gradtiert-

z B eısher
DragMa- Z eliefs Regeln z.B Prinzipien

tischer

Habitus Schemata Schemata Schemata
Schulische f’frayxis

53 Vgl Burkard Porzelt, Grundlegung rel1g1Ööses Lernen. Eıne problemorientierte Einführung In dıe
Relıgionspädagogik, Bad Heılbrunn 2009, 143f.
54 ılbert Meyer, 177e eINes Stufenmodells Analyse VON Forschungskompetenz, Tea
Obolenskı1 Hılbert eyer Hg.) Forschendes Lernen, Bad Heıilbrunn 2003, 09-1 . 101
59 Werner Helsper, Praxıs und Reflexion die Notwendigkeit einer „doppelten Professionalısıerung “des hrers, In Ourna. für LehrerInnenbildung 3/2001) /-15,
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rag
Wiıssenschaftstheoretisch wiıird einerseıIlts eutllıc. dass Theorıie iImmer en ggregatzu-
Stanı Von TaX1s Ist, und andererseıts kann die Kategorl1ale Dıfferenz zwıschen WISSeN-
SschHhaitlıcher Theorie und handlungspraktischer Theorıe (verwickelt dıe Jeweınui1gen
Praxen) verdeutlicht werden. Diese Unterscheidung wIird strukturtheoretisch der kon-
stitutiven Dıfferenz VoNn i1szıplın und Profession aufgenommen, weıl pomtiert DSC-
Ssprochen der CZUSSPU VON Dıszıplinen dıe Wahrheıt/Rıchtigkeit bzw belastbare
aten und der CZUZSPU: VON Professionen dıe Wiırksamkeit Ist Systemtheoretisch
mMac Nıklas Luhmann präzısiıerend CulICc. dass sowohl das Anwendungssystem
(Praxıs) als auch das Wiıssenschaftssystem (Theorıie Jeweıils eigene Funktionen riüllen,
für dıe S1IE sıch ausdıfferenziert haben. ”° DiIe äufig /usammenhang mıt der
IunNng der modularısıerten Studiengänge geforderte Konvergenz VON 1szıplın und Pro-
fess1on als die Jeweınlige operationale Manıfestation dieser Teılsysteme Im Siınne der
berufsqualifizierenden Ausbildung der Unmversıität lgnorlert nıcht selten dıie Dıfferenz
beider Handlungssysteme. Wırd struktur- und systemtheoretisch dıie Unterscheidung
zwıschen Profession und 1szıplın als Dıfferenzierungskritierium angesehen, wird
erkenntnıistheoretisch zwıschen Wissen und Handeln unterschıieden. Weılsen dıe WISSeN-
schafts-, struktur- und systemtheoretischen Unterscheidungen auf e1IN mehr Oder wenI1-
SCI schroffe Irennung hın, deuten sıch auf der erkenntnistheoretischen ene
Zeichen für einen systematischen Bezug All, denn für TIG Oevermann ist profess10-
nelles ande. „wesentlıch der gesellschaftlıche der Vermittlung VON 1heorıe und
Praxıs unter Bedingungen der verwıissenschaftlıchten Rationalität“ , unter Bedın-

der wIissenschaftlich egründenden Problemlösungen der Praxıs. Ob und
WIEe dıes der Lehrerbildung aufgegriffen werden kann, hängt auch, aber nıcht NUL,
VO ‚usammenspiel der Akteure auftf der organısatoriıschen ene ab, auf der zwıschen
unterschiedlichen Ausbildungs- DbZW ortbildungsorten dıfferenzlert wiırd, also VOrWIEe-
gend Universıtät und Schule
Miıt diıesen äarungen der Ebenen kann ich einerseılts Stefan CeLLS vorwiegend struk-
turtheoretisch relevanten Ausführungen reliıg1onspädagogIischen Professionalıtät A1l1l-

upfen, andererseıts präzısiere ich diese wıissenschaftstheoretisch (z.B Relationile-
rung), erganze S1e erkenntnistheoretisch (Z:B eliefs und konkretisiere S1IE auf der (I-

ganısatorischen ene (vgl Kap 2)
Miıt einem olchen Modell könnte Praxıs als „Gegenstand, und Ziel rel1g10nS-
pädagogıischer Theorıie auft den unterschiedenen Ebenen ebenso HEU Justieren, WIEe
über die unmittelbare rage der Lehrerbildung der Universıität inausgehend
dıe „Praxıs des Glaubens  «59 mıiıttelbar über beliefs utfnehmen ohne den Unter-
SC. zwıschen Theorıe und Praxıs einzuebnen.
56 uıklas Luhmann, Theoretische und praktiısche TODIeme der anwendungsbezogenen Wiıssenschaf-
IcEH: In ders.. Sozliologische Aufklärung Sozlales System, Gesellschaft, Urganısatıon, Opladen1993, 321-334, 322
5 / Oevermann 1996 |Anm 16],
58 Hans Mendl, Praxıs egenstand, und 1e] relıg1onspädagogischer ITheorie inıge Klärungen
ZUT Bedeutung VON Praxıs für dıe Religionspädagogık, KBI 132 3/2007) 208-215, 208
59 Ebd 214
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Konzeption für schulpraktische Studien Lehramtsstudıum

Der Übergang VO theoretischen Modell Konzeption einer mSE dieses Mo-
der PraxI1s unıversıtärer Lehre ist ein agnıs Wıe schützt dıe Theorıe hın-

ter der Konzeption VOT Sıimplifizierungen und dıe Konzeption VOT der polarısıerenden
Entgegensetzung ZUT Theorie? Wıe kann der Vielgestaltigkeıit der schulpraktiıschen
Studien eiıner Konzeption erecht werden? DIies SINd LIUT Z7WEeI Fragen, welche auf dıe
Schwierigkeıiten aufmerksam machen, dıie dann auftreten, WC) Theorıie und Praxıs
praktiıscher Absıcht miıteinander Bezug DESECIZL werden. Um dieser Problematık
Rechnung ragen, stelle ich der Konzeption methodologısche Überlegungen VOTAN, In
enen ich thematısıere, ob und WIE diese Operationalısiıerung der Theorıe In der Praxıs
beobac|  ar DZW. umsetzbar ISt
D Methodologische Vorübertegungen
Die der Theorıe aufgewlesene kategoriale Dıfferenz wiırd der Konzeption ufgeho-
ben ‘Aufgehoben‘ meınt hler die Überwindung der kategorialen Dıfferenz, dıie
earbel  o derselben auf einer höheren ene, Ee1INt In-Bezug-se  g CI -

möglıchen. Ahnlich WIE e1IN! hohe Mauer erst erklımmen INUSS, e1lde VOoNn

getrennte Seıiten in den IC bekommen, erfolgt dıe Reflexion und Überwindung der
Dıastase VON Theorıie und Praxıs der Konzeption HTE e1N MetarefTlexıion, wodurch
erst e1INt Relationierung möglıch wırd
Be1 Jler Vorläufigkeit ınes Beıspıiels, verdeutliche ich diese Aufgabe exemplarısc) anhand der
Jederung des Unterrichts In der unıversıtären T heorıe lernten Studiıerende Nıicht jedem Fall
Ist eiInNne emenangabe erforderlich! Die raktı  slehrkraft orderte mıiıt dem zusätzliıchen Ver-
WEeIS auf das eieren  ]lat: Immer ist eINEe IThemenangabe vorzunehmen! Soll relatıonıert werden,
dürfen die Studierenden cht alleın gelassen werden, denn strategisches Handeln ware dann SIE
der möglıche Ausweg (an der Unhwwversıtät mache ich auf dıe eine, Praktıkum auf dıe andere
Weıise) Vielmehr I1NUSS der Wiıderspruch thematısıert werden, damıt eIN weıte:  ender
mıt eröffnet wıird. Folgendermaßen könnten Studierende möglıche konkrete -Bezug-det-
ZUNSCH einsichtig werden: Was 111US>S eINEe Ihemenangabe überhaupt en!  en nter ücker! auf
unıversıtäre Theorien der Unterschıed zwıschen Inhalt und Struktur herausgearbeıtet werden,

VON formalen (Arbeıts) Hinweisen als möglıche Angaben unterscheıden. Sinnvoll
wäaren dann auch nıchtthematische emenangaben. Sinnlos wäre, Ergebnisse der erarbeıtenden
Inhalte der Unterrichtsstunde der hemenangabe vorwegzunehmen. nNnhand der konkreten SI1tu-
at10n kann en besseres Gelingen der Verbindungsmöglichkeiten zwıschen beıden Theoriearten

Blıck auftf konkrete schuliısche Praxıs eröffnet werden.
Soll e1IN! Relationierung auf höherer ene erfolgen, Setzt dies VOTAaUS, dass die schul1-
sche Praxıs transformierter Welse vorliegt. Deshalb eziehe ich miıch in den Bespre-
chungen der Begleıtveranstaltung analog arbe1l! der Universıität nıcht
auf den VON den lerenden ausgearbeıteten Unterrichtsverlaufsplan, sondern auf die
VOIl den Jlerenden Inszenlerte Erzählung der zukünftig urchzu  enden nter-
richtsstunde. enı der Fallarbeıt gewöhnlıc) Fälle bearbeiıtet werden, dıe WISsSen-
Schaitlıchen Krıterien entsprechend ausgesucht wurden und deshalb zeıtlich zurücklıe-
SCH, hat diese inszenılerte Falldarstellung ZW.: ihre Wurzeln der ergangenheıt (Un-
terrichtsvorbereitung), ezieht sıch aber maßgeblıch auf bevorstehende, noch nıcht L1OU-
Inisiıerte Unterrichtspraxıs. In der Besprechung der Begleıitveranstaltung der Uni-
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versıtät WIrd nıcht unmiıttelbar schulısche Praxıs angeknüpft (Z.B Routinen der
Lehrkräfte), Ssondern mıiıttelbare Zeugnisse der lerenden über diese Praxıs. Un-
miıttelbar erfolgt Jedoc! dıe Relationierung auf der Metaebene VON Reiflexionsgraden
und Theorietypen, wodurch Wiıdersprüchlichkeiten mıt 1C autf die bevorstehende
Praxıs offengelegt und ansatzwelse gelıngende erbindungen aufgeze1gt werden kÖön-
19308 Die Relationierung erfolgt also mıiıttelbarer MNmıttelbarkeım Das zukünftige (In-
terrichtshande wıird projektiert und nach eines praktischen Experimentierens antı-
zıplert, weshalb keine unmıttelbaren Handlungsanweısungen für dıie Unterrichtsstunde
nach eiıner ‘Meiısterlehre’ egeben werden. Deshalb werden Immer unterschiedliche
Möglıchkeıiten der mse' einzelner Aspekte aufgeze1gt, zwıschen denen dıie 1e-
renden ANSCINCSSCH abwägen und auswählen mMussen och auch dann I1USS Ian sıch
bewusst bleiben, dass diese konkreten Entscheidungen analog den Entscheidungen
konkreten unterrichtlichen Handelns immer rıskant und theoretisch etztlich Nnıe
einholbar SINd.
T /QMeldiımension: Profjessionalisierung der Unterrichtsvorbereitung
Das gemelne Zael relıg1onspädagogischer Professionalıtät der Hochschule lautet
„partizıpatıve Lernsituationen herstellen, Professionalısiıerung ermöglichen  u60'

Folgenden spezıfizıere ich dies für einen Teıl des Kerngeschäfts des Lehrerberufes’,
nämlıch die Unterrichtsvorbereitung innerhalb der schulpraktischen Studien 1esbezüg-
iıch strel eIN professionalısiıerte egleıtung VON Seılten der Hochschule alnl, e1INt Rela-
tionıerung VOIl Theorıe und Praxıistheorie. unterschiedlicher Theorietypen und Re-
Texionsgrade umzusetzen, damıt auf Se1iten der lerenden e1IN habıtuelle Dısposıition
VvVon Unterrichtsvorbereitung ansatzwelse aufgebaut wird, welche die w1issenschaftlich-
reflexive SeIite bewusst integriert und sıch somıt euUl1Cc VO einer routinisierten nter-
richtsvorbereitung einer erfahrenen unterscheıidet, sowohl inhaltlıch umfasst
z.B nNeueste wIissenschaftliche Erkenntnisse Unterrichtsinhalt) WIE zeıtlich umfasst
euüıc mehr eıt als Oder 15 Mınuten)
Z OrMale Dımension: Rahmen und Organısation
Das fachdıdaktische studıenbegleıtende m, auch Tagespraktikum geNaNnNtT, wIırd
ah dem Semester empfohlen. Es ist a1SO 1: das letzte Praktıkum en des
tudiums Das Praktıkum 1nde' Abstimmung mıt den raktıkumslehrkräften
Stal (Eintelung der enden Unterrichtsstunden, Arbeıitsaufträge USW.). Die
dierenden sollen In der eingruppe (maxımal sechs >  Jlerende unterrichtsbezogene
Fragestellungen bearbeıten, sowohl Bezug auf relıg10nsdıdaktische Begrifflichkeiten
WIEe 7 auf edeutsame Aspekte der zukünftigen Berufstätigkeıt. Zur Beantwor-
Wung dieser Fragen „sammeln SIE Informationen urc Unterrichtsbeobachtungen
UTrC| Gespräche mıt erinnen und SchülerInnen, Urc Lıteraturstudium SOWIE
UrC| eigene Unterrichtsversuche, denen S1E gezielte Rückmeldungen ınholen (las-
sen) < 61 DiIe Erfahrungen VersSCc  iıchen die lerenden (Portfolio), sodass eiıne Ent-
wicklung sıchtbar werden kann

Heıl 2006 39723
Herbert Altrıchter Johannes Mayr, orschung in der Lehrerbildung, In Blömeke 2004
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erner gestalten die lerenden en eiıner rakt:  slehrkraft mıt Xper-
enlehrer- und Mentorenqualıtäten ZWeI Relıgionsunterrichtsstunden. DiIie Dozent/iınnen
SINd Feld wesend und reflektieren mıt den raktıkumslehrkräften VON
Studierenden ge|  ene Unterrichtsstunden nach dem Vıier-Schritt (1) bewusste
nehmung: Assoz1lıationen sammeln und Emotionen eingestehen; (2) möglıchst objektive
Beschreibung VON Beobachtungen; (3) Bewertung des Unterrichtsgeschehens; (4) kon-
krete Konsequenzen ziehen und diese "ausmalen‘’ als (Handlungs)Optionserweiterun-
gen.  6 Auf diese Weilse WIrd eın reflektiertes altlıch angestrebt.
DIe unıversıtäre praktıkumsbegleitende Veranstaltung „  anung und Analyse” ist als
1 heorıe der Sschulıschen TaxXIls indırekt auft das bezogen Hıer werden auf-
bauend auf schulpädagogische rundlegungen und anknüpfen« einführende rel1g1-
onsdidaktische eranstaltungen (Pflichtvorlesungen USW.) ahrnehmungsraster tür dıe
Unterrichtsanalyse MIt Bezug Praktıkum TIiebtem vertiefend erläutert und D

udem wırd dıe Unterrichtsvorbereitung nach einem weıterentwickelten Element-
arısıerungsmodell eZUg der elementaren Fragerichtungen zueinander, dre1 Ebenen der
elementaren Erfahrung, elementare Reflexion u.a )63’ konkretisierend erortert (mıt
Übungen einzelnen Fragerichtungen). IC zuletzt werden Hınweise Literatur-
Studıum und methodischen Aspekten der Unterrichtsgestaltung gegeben.
DIe Schaltstelle Theorie-PraxIıs, SCHNAUCT Theorie-Praxistheorie wırd exemplarısch VIrU-
lent der Schaltstelle unıversıitäre Begleıtveranstaltung-Schulpraktikum. Wenn hıer oft
vieles gelingt, werden Konkreten doch Immer wıeder TODIeme der In-Beziehung-
C'  ng beıder elten sıchtbar, die miıt ılfe der Lolgenden Veranstaltung einer LÖ-
SUNe zugeführt werden sollen

Mediäre Veranstaltung 99  LSCHE Na  SE  “ Relatıonterung muttels
Metareflexion

Etwa e1IN! oche Devor Studierende “ ıhre Unterrichtsstunde Praktıkum HFG
ICNH, wird der mıt der Traktı  slehrkraft besprochene und Komplett NaC) dem Ele-
mentarısierungsansatz) ausgearbeıtete Unterrichtsentwur der Begleıtveranstaltung
„Dıdaktische Analyse“ der Diskussion der Bezugsgruppe Miıtstudierende’ (ca dre1
Studierende, be1 größeren Gruppen mıt ©  eIs auSgeSsetTZL. eTlektie wıird dann

über bereıts durchgeführte Reflexionen, wobel auch zukünftige schulısche Praxıs
und deren möglıche Konsequenzen antızıplert werden können. Auf diese Weise wıird
eIN! n_ und sıtuationsadäquate Unterrichtsvorbereitung angestrebt, dıe dıe oben
besc  1eDenNe kategoriale Dıfferenz 1m ; 1 auf konkrete Unterrichtsstunden präzıslert,
indem eutlich WIrd: DIe Logık des Ist mıt der Logıiık seıner Ane1ıgnung nıcht
identisch. Beıdes I11USS vermittelt werden.
DE Handlungsdimension: Prinzıpien
olgende handlungsleitende Prinzipien ZUL CaC  ng VON nput-, Prozess- und Pro-
du  arıablen werden dıe mediıäre erans  2 als maßgeben angesehen.
62 Vgl dazu uch Manfred Rieg2ger, Planung und cs  ng VON Relıgionsunterricht Ele-

en für dıe und Jahrgangsstufe, Donauwörth 2005,
mentarısierung umgesetzt anhand der Gleichniserzählung VOIN barmherzigen ater und selinen WEel
63 Vgl (GGJanzen eDı  A



Theorıen der schultschen Praxıts /1]

(1) Angebotsorientierte Unterstützung: Freiheit und ontroile
Hıer werden Studiıerende Angebote mıt “Stellschrauben’ emacht (regelmäßıge Tref-
fen, Materı1alıen SOWIE egungen und egleıtung auch UrC| spezle. ausgebildete
Praktı  slehrkräfte, Vorlage und Reflexion des ausgearbeıteten Unterrichtsent-
wurtfs VOT dem Unterrichtsversuch). Wıe die lerenden dieses Angebot Jeg
1C| auberha der Reichweite der Dozıerenden, wobe!l grundsäl  IC der akzeptie-
rende Versuch der Unterrichtsvorbereitung Vordergrund steht, CS geht darum,
AaSsSs Studierende Fehler machen en, dus diıesen lernen. Damıt geht 6S nıcht

bZzZw vornehmlıch darum, idealen Krıterien der unıversıtären J heorie(n) be-
werden, welche dıie wIissenschaftliche Reflexionsfähigkeit rhöhen wol-

len

(2) Strukturorientierte Offenheıit zwıschen Planungsfetischismus und Planungschaos
Da unterschiedliche Lehrertypen’ gulen Unterricht estalten können“®* und 6S da-
mıt den eallehrer nıcht g1bt, ist e1IN personenbezogene Ressourcenorlentierung (OT-
tenheıt) be1 der krıteriengeleiteten ürdıgung des dıdaktischen Handelns Struktur)
zusetizen SO WIrd en JC spezıfischer, wıIissenschaftlich-reflexiver WIeE auf Schule De70-

reflexiv-pragmatischer Habıtus auf Seıten der lerenden ngebahnt, der dıe
Grundlage tür auerha besser gelıngendes SCHUulllSCHESs Handeln SeIN soll
(3) Um- und Hinzulernorientierung: gegenwärtige Umstände IC auf e1INt

erwuünschte ‚ukunft(Sv1s1on. sehen
Hıerdurch wIird en posıtıver, optimıstischer /Zugang Schule und Religionsunterricht
ermöglıcht. entrum steht nıcht mehr dıe rage, Wäas Studierende nıcht können,
sondern welche Aspekte auftf Seiten der lerenden für besser gelıngendes ScChuliısches
Handeln eine plelen Auf der anderen Seıite ISt aber auch bedenken Was
WITr mıt leistungsschwachen DZW hedoniıstisc motivlerten Studierenden?
(4) Sıtuationsorientierung: sıtulertes Lernen (Konkretisierung 1 auf

bstraktionen und umgekehrt
Nachhaltige Praktikumsbetreuung I1USS Er ngen der lerenden aufgreıfen (u.a
eliefs), diese anknüpfen und S1IE mıt fachwissenschaftlichem und 'aC|  1-
schem WiI1Issen vermitteln® Es geht VO Konkreten auszugehen (z.B OrmUu-
lıerung eINeEs Arbeıtsauftrages), dann einen ugang Komplexen und Abstrakten

chaffen (wıe iIst en Arbeıtsauftrag nıcht 1Ur für Schüler/innen verständlıich TOr-
mulıeren, sondern gestalten, dass 1IC für dıe Schüler/innen en Gedanken-
feld eröffnet wird, das 6S iıhnen erlaubt, eigenständıg TODIeEemMeEe und Ösungswege
suchen und {inden?) Oder umgekehrt. Hıer handelt CS sıch en kontextgebundenes
Einverständnis über A s Sınn und Zielperspektive des konkreten professionellen Han-

Vgl Andreas Franz einert, Unterrichtsqualität und Leıistungsentwicklung. Ergebnis-
dus dem SCHOLASTIK-Projekt, In Franz Weınnert Andreas (Hg.) Entwicklung Im

Grundschulalter, eınheim 1997, 226-252, 250
65 Vgl Lilıan Fried, Dımensionen pädagogıischer Professionalıtät Lehrerausbildungsforschung In
internationaler Sıcht, Doris Lemmermöhle ırk e1Ss Hg.) Professionalisierung der ehrer-
bıldung. Perspektiven und Nsaı internationalen Kontext, Weıinheim 2003, 7-31,
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delns (z.B Unterrichtsvorbereitung) c auf das Praktıkum (z.B dıe Unterrichts-
stunde)
(3) Mehrtheorietypen und -reflexionsgradeorientierung: Relationierung In Anknüpfung

und Wiıderspruch
DIie problematischen ırkungen VON und Unterricht (z.B der Unterrichtsvor-
bereıtung und -gestaltung werden Schüler/innen Statisten eines vorgefassten Planes
degradiert) sollen HITC permanent miıtlauifende TOZESSE reflexiver Selbstthematisierung
und Kontrolle unter Einbeziehung möglıchst vieler Theorietypen und Reflexionsgrade
relatıviert werden

(6) andlungs- und Reflexionsorientierung: stellvertretende Deutung als Relationierung
wıissenschaftlicher und handlungspraktischer Theorien

Erkenntnisse und Erfahrungen tellen sıch nıcht automatısch Uurc enen Oder TIun e1n,
weshalb Reflexionen unerlässlıch SInd Wenn sıch professionellen Handeln WISSEeN-
schaftlıch und praktısch geordnetes Wiıssen egegnen, eIne gelungene Integration aber
nıcht Uurc eduktıive 1 heorıeanwendung und Technologisierun (Transfer rfolgen
kann, Ist nach eiıner Vollzugsform agen, dıe Relationierung und Kontrastierung
ermöglıchen hılft DIie „stellvertretende Deutung“® 1st m.E hler einschlägıig.

Vollzu2sform: stellvertretende Deutung
In der Logık der °stellvertretenden eutung WIrd en besonderes Handlungsmuster
DZW Schema hervorgebracht, das CS ermöglıcht, der schulıschen Praxıs auftretende
Handlungsprobleme (z.B Unterrichtsvorbereitung und -gestaltung, Klassenmanage-
ment, Rollenzuweısungen) für alltagspraktısch andelnde Studierende „UUS der Dıiıstanz
‘stellvertretend’ wıissenschaftlich reflektiert deuten und bearbeiten“ / Damıt
egegnen sıch praktısches Handlungswissen und wıissenschaftliıches Wiıssen, Idealfall
auf ugenhöhe eıne Wiıssensform steht ONnNer als dıe Je andere) DIie Dozıierenden, dıe
eIN! solche stellvertretende Ccu inıtleren und umsetzen, handeln professionell,
dass dieses Handeln nıcht mıt der wı1issenschaftlichen JTätigkeıt identisch ist uch dıie
Gleichsetzung mıt dem alltagspraktischen ande der hrkräfte WwWare unzutreffend.
Vıelmehr wırd en Angebot dUus der Dıstanz des Dozenten und der Miıtstudierenden den
einzelnen lerenden unterbreıtet, möglıche hılfreiche Deutungen für onkretes
professionelles Handeln (z.B Unterrichtsvorbereitung) bereıtzustellen, In Jenen
Bereıchen, denen dıie Jlerenden sıch nıcht Oder sicher SINd DIe unterstutzen-
den Angebote beziehen siıch auf 1CUC Deutungshorizonte und alternatıve Entsche1-
ungswege. DiIe professionellen stellvertretenden Deutenden machen alsSO verunsıcher-
(eH,; vielleicht blockJerten lerenden Angebote einer Sichtweilse der Tobleme, dıe
diese selbst nıcht sehen können, welche siıch aber für SIE der konkreten Siıtuation als
‘passend’ erwelsen könnten. SIıe machen vorschnelle Sicherheiten suchenden)’ 1e@-
renden ngebote, dıe ihre vielleicht vorurteilsbehafteten Sichtweisen erweıtern kÖön-

616) evermann 1996 16], 156
67 Bernd Dewe Wilfried Ferchhoff Fa  —  Ce, Das „Professionswissen“ VON Pädagogen.Eın wıssenstheoretischer ekonstruktionsversuch, In 1e6s 1992 49], 70-91, 8 1 (Hervorhebeg.Orıginal
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1CIL Grundsä:  IC machen S1IE immer mehrere auch gegensätzliche ngebote. SOl-
che stellvertretenden Deutungen des Dozenten enthalten Wiıssen, das nach wIissenschaft-
lıchen und Sschulıschen Praxiszusammenhang selhst enthaltenen Ratıonalıtätsgründen
und Relevanzkrıterien ErZEULL ISt, ohne e1de Wiıssensbereiche vermischen, deut-
ıch deren Jeweılige edeutung herausstellen können.
DiIie Studierenden, welche stellvertretende Deutungen erhalten, diese, indem SIE
e1IN USW. treffen. Angebote können VON diesen als sıtuatıv ‘passend’ all;  n’
als sıtuatıv teilweise ‘passend’ korriglert Oder als SItuatıv 'nıcht-passend’ abgelehnt WCI-
den Dadurch wiıird eliner ‘Meısterlehre’ entgegengesteuert und die °reine’ Denkfigur der
stellvertretenden Deutung erhält eIN durchaus als handlungspraktisc anzusehende
Fundierung E1igenverantwortliches Handeln WwIrd nıcht 191088 9 sondern
bereıts sıtuationsbezogen sımuhliert und ansatzwelse reflektiert

Schluss
Im dargestellten Konzept stoßen WIT sıcher iImmer wıieder Punkte, dıe VON der e-
führten Theorıie her nıcht mehr zugänglıc. SInd Wenn aber dıe rel1g1onspädagogische
Theorıie CS nıcht be1 der theoretischen Problematisierung des erorterten Sachverhalts
belassen kann, sondern schulıische Wiırklichkeit Sprache bringen hat, dass dıe-

verändert wırd und Spielräume für Ireies kommunikatıves ande eröffnet werden,
erreıicht diese Theorıie Zıel, weıl S1e qals „ Theorı1e zugleich Praxis  < 68 Ist

68 'Oorbert ette, Theorie der Praxıs. Wiıssenschaftsgeschichtliche und methodologische Untersu-
chungen Theorie-Praxis-Problemtik innerhalb der praktıschen eologıe, Düsseldorf 1978, 358


