Manfred Riegger
Theorien der schulischen Praxis.

Zur kooperativen Vernetzung von Universitit und Schule — exemplarisch
verdeutlicht an schulpraktischen Studien’

Ich beginne mit drei Momentaufnahmen aus empirischen religionspidagogischen Unter-
suchungen. (1) Religionslehrer/innen, die in ihrem Beruf titig sind, wiinschen sich
~planmiBige Austausch- und Fortbildungskontakte“, die neben den beinahe als obliga-
torisch zu bezeichnenden ,,methodischen Unterrichtshilfen“ auch die Themenbereiche
~Alltagsbedeutung®, , Erfahrungsbezug®, ., Grundfragen“ und ,Begleitung® umfassen
sollen.” (2) Burkard Porzelt formuliert summarisch zur Untersuchung von Referen-
dar/mnen an Grundschulen in Nordrhein-Westfalen: Im Referendariat spielen der ,,Er-
werb eines ‘Repertoires’ an Handlungsmoglichkeiten, die Erlangung einer als ‘Routine’
bezeichneten Handlungssicherheit sowie die Praktizierung selbstreflexiver Trial and Er-
ror-Strategien eine entscheidende Rolle. Kaum erkennbar wird hingegen, dass theoreti-
sches oder gar theologisches Wissen fiir gelingendes Unterrichten von Bedeutung sein
kann. In eigenartiger Spannung steht dem der quantitative Befund gegeniiber, dass die
Mehrheit der Befragten mit Blick auf die Durchdringung theologischer Fragen Authol-
bedarf anmeldet.“® (3) Dem universitiren Lehramtsstudium bzw. der akademischen
religionspidagogischen (Aus)Bildung werden von Lehrkriften im Nachhinein durchweg
schlechte bis sehr schlechte Noten ausgestellt.* Kritisiert wird u.a. die ,religionspada-
gogische Praxisferne*> und Wirkungslosigkeit: ,‘Die meisten [Studierenden, M.R.]
bleiben, wie sie waren’“®. Anfon A. Bucher kommentiert dieses nicht gerade schmei-

' Eine erste Version dieses Textes wurde im Rahmen der Friihjahrstagung 2008 der Konferenz der
Religionspadagoglnnen an bayerischen Universititen (KRBU) in Gars vorgetragen.

* Andreas Feige / Werner Tzscheetzsch, Christlicher Religionsunterricht im religionsneutralen Staat?
Ostfildern — Stuttgart 2005, 39f. Vgl. a. Andreas Feige / Bernhard Dressler / Werner Tzscheeizsch
(Hg.), Religionslehrerin oder Religionslehrer werden. Zwolf Analysen berufsbiografischer Selbst-
wahrnehmungen, Ostfildern 2006; Andreas Feige u.a., ‘Religion’ bei Religionslehrerlnnen. Religi-
onspédagogische Zielvorstellungen und religioses Selbstverstandnis in empirisch-soziologischen Zu-
géingen, Miinster 2000; Rudolf Englert / Ralph Giith (Hg.), ,Kinder zum Nachdenken bringen Eine
empirische Untersuchung zu Situation und Profil katholischen Religionsunterrichts an Grundschulen,
Stuttgart u.a. 1999, bes. 113-125.

* Burkard Porzelt, ‘Innenansichten des Referendariats’ im bilanzierenden Ausblick, in: Rudolf Eng-
lert / Burkard Porzelt / Annegret Reese / Elisa Stams (Hg), Innenansichten des Referendariats. Wie
erleben angehende Religionslehrer/innen an Grundschulen ihren Vorbereitungsdienst? Eine empiri-
sche Untersuchung zur Entwicklung (religions)piddagogischer Handlungskompetenz, Miinster u.a.
2006, 455-474, 471.

* Vgl. u.a. Anion A. Bucher, Befindlichkeit und religionspidagogische Zielsetzung von katholischen
ReligionslehrerInnen in den Ditzesen Salzburg und Linz, in: ders. / Helene Miklas (Hg.), Zwischen
Berufung und Frust. Die Befindlichkeit von katholischen und evangelischen ReligionslehrerInnen in
Osterreich, Miinster 2003, bes. 99f.; Englert / Giith 1999 [Anm. 2], bes. 55-66; Porzelt 2006 [Anm.
3], 4571.; Egon Spiegel, ,Lehramt Theologie — das Studium kannste vergessen!“ Berufseffizient ele-
mentarisieren — ein hochschuldidaktischer Orientierungsrahmen, Kevelaer 2003.

> Hans Mendl in Zusammenarbeit mit Peter Freudenstein und Christiane Stollwerck, Spurensucher.
Religionspidagogische Profilbildung von LehrerInnen. Ergebnisse einer Feldstudie, in: ders. (Hg.),
Netzwerk ReligionslehrerInnenBildung, Donauwdrth 2002, 47-83, 63.

® Ralph Giith, .,... und dann halt mich so damit beschiftigt. wie es halt irgendwo anscheinend von
mir erwartet wurde ...“. Betrachtung einer Studienbiographie aus religionspidagogischer Perspekti-
ve, in: ebd., 35-46, 45. Vgl. a. Dietrich Engels, Die meisten bleiben wie sie waren. Religiositit im
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chelhafte Ergebnis folgendermafien: ,,Fiir einen Fachvertreter der akademischen Religi-
onspddagogik ist enttiuschend, sicherlich aber des Nachdenkens wert, wie wenig wich-
tig diese eingeschitzt wird; einzig dem kirchlichen Lehramt wurde noch weniger Rele-
vanz attestiert.“” Mit etwas Galgenhumor kénnte man hinzufiigen: Immerhin ist die Re-
ligionspadagogik in dieser Untersuchung nicht auf dem letzten Platz gelandet.

Dem Ernst der Lage angemessen scheinen mir folgende Fragen: Sind diese Moment-
aufnahmen nicht ein Anzeichen dafiir, dass es durchgangig — gleichgiiltig, ob im uni-
versitiren, unterrichtlichen oder fortbildnerischen Kontext — an der Schaltstelle Theorie-
Praxis respektive Wissenschaft-Schule hapert? Handelt es sich — im Computerjargon
gesprochen — um eine Schnittstelle, die inkompatible Welten zwar verbinden soll, dies
aber bisher nur unzureichend erfiillt? Meine Ausgangsthese lautet somit: Wir diskutie-
ren — seit Jahren bzw. Jahrzehnten - nicht iiber die Integration der drei Phasen der (Re-
ligions)Lehrerbildung, weil es im Studium zu wenig oder zu viel Praxisanteile, im Re-
ferendariat und in der (Religions)Lehrerfortbildung zu wenig oder zu viel Theorieanteile
gibt, sondern weil es an gelingenderer Integration von Theorie und Praxis an den ent-
sprechenden Lernorten — also Universitit und Schule - fehlt!

Nach dieser Ausgangsthese konnen Ziel und Aufbau dieses Beitrags genauer formuliert
werden. Zunichst entwickle ich u.a. unter Aufnahme der Wissensverwendungsfor-
schung ein Rahmenmodell zur Vernetzung von Theorie und Praxis (Kap. I), welches
dann in einer hochschuldidaktischen Konzeption fiir schulpraktische Studien konkreti-
siert wird (Kap. 2).

1. Ein Rahmenmodell von Theorie und Praxis

Ich gehe von einer wissenschaftsorientierten Lehrerbildung aus, die sich in drei Phasen
gliedert.® Der zeitlichen Phasierung entspricht eine institutionelle Trennung.® Wenn ii-
ber die erste Phase an der Universitit diskutiert wird, dann haufig iiber das , Verhiltnis
von wissenschaftlicher Ausbildung und beruflicher Vorbildung“'?. Insgesamt geht es
jedoch um die Verbindung von Theorie und Praxis, wie sie zusammenfassend in der
Abbildung unten dargestellt wird.

Theologiestudium - Eine Untersuchung, in: Lutherische Monatshefte 28 (5/1989), 207-210 und
ders., Religiositit im Theologiestudium, Stuttgart u.a. 1990.

! Bucher 2005 [Anm. 4], 100.

* Vgl. Ewald Terhart, Struktur und Organisation der Lehrerbildung in Deutschland, in: Sigrid Blo-
meke u.a. (Hg.), Handbuch Lehrerbildung, Bad Heilbrunn u.a. 2004, 37-59, 44 und Hans-Georg
Ziebertz / Stefan Heil / Hans Mendl / Werner Simon, Modularisierung des Lehrangebots und Kern-
curriculum in der universitiren Lehrerbildung, in: dies., Religionslehrerbildung an der Universitit.
Profession — Religion — Habitus, Miinster u.a. 2005, 97-126 sowie Hans Mendl, Die zweite und drit-
te Phase der Lehrerbildung: Referendariat, Weiterbildung und Vernetzung, in: ebd., 127-148.

° Vgl. Sigrid Blomeke, Erste Phase an Universititen und Padagogischen Hochschulen, in: dies. u.a.
2004 [Anm. 8], 262-274, 262. Die Phasendiskussion ist iibrigens eine typisch deutsche Diskussion.

1 Bbd., 270.
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1.1 Denken und Handeln bzw. Theorie und Praxis

Handeln ist das ., Verdndern eines Zustandes, einer Situation, eines Sachverhaites durch
unser Eingreifen, durch unsere Hand (daher eben ‘handeln’)“''. Eine Handlung (gr.
praxis, lat. actio, engl. action) ist also eine ,bewuBte, auf ein bestimmtes Ziel hin ori-
entierte (menschliche) Tatigkeit“'?. Titigkeiten - gleichgiiltig welche — sind immer ge-
danklich (mit)bestimmt. Umgekehrt sind beispielsweise Planen und Kontrollieren dieser
Handlungen nicht blof gedanklicher Natur, da sie immer auch in reale Aktionen ein-
miinden (sollten). Damit gilt fiir unseren Zusammenhang:

»Denken und Handeln hdngen nicht nur eng zusammen, Denken und Handeln i.e.S. sind bloB
Teil-Handlungen des umfassender aufgefassten vollstindigen didaktischen Handelns“ .

Daran ankniipfend koénnen wir zwischen Theorie und Praxis unterscheiden. Umgangs-
sprachlich setzt man Bereiche, in denen etwas ‘gemacht’, ‘getan’ wird (z.B. Unterrich-
ten), und solche, in denen universitir gelehrt und geforscht wird, gegeneinander. Bei
genauerer Betrachtung diirfte jede/r leicht selbst feststellen konnen, dass diese Unter-
scheidung nicht tragfahig ist, denn auch das universitire Lehren und Forschen sind Ti-
tigkeiten. Damit liegt hier eine Doppelung vor, und zwar in Bezug auf die Lehrerbil-
dung als schulische bzw. (religions)unterrichtliche Praxis und universitire bzw. hoch-
schulische Praxis, welche im Blick auf die fachlichen Inhalte v.a. mit Lehr- und For-
schungspraxis angegeben werden kann. Was aber ist unter Praxis und was unter Theo-
rie zu verstehen?

Theorie kann man vom griechischen Wort theoria (Schau, Wahrheitsschau) herleiten,
sie ist grundsétzlich ein , Entwurf von Wirklichkeit, den sich Menschen ausgedacht ha-
ben, um die Welt zu verstehen und um Handlungsperspektiven zu entwickeln“'*. Auch
das Wort ‘Praxis’ stammt aus dem Griechischen und heift so viel wie Handeln oder
Tun. Obwohl es keine eindeutige Definition gibt, kann Praxis grundsitzlich als ,,Gestal-
tung von Wirklichkeit“'® verstanden werden. Damit ist — im Unterschied zum um-
gangssprachlichen Gebrauch - inhaltlich Theorie nicht das Gegenteil, sondern ein Ag-
gregatzustand von Praxis, so wie Wasser nicht das Gegenteil seiner Aggregatzustinde
fest, fliissig und gasformig ist. Aus diesem Grund schlieBt Praxis die Theorie nicht aus,
sondern gerade ein.

Auf unseren Sachverhalt bezogen wird ersichtlich, dass es nicht nur an der Universitit
Theorie gibt, sondern auch an der Schule, beispielsweise dann, wenn iltere Lehrkrifte
ihre — aus Berufserfahrungen erwachsenen oder von Kolleg/innen iibernommenen —
Theorien an (jiingere) Kolleg/innen weitergeben. Fiir diese ist charakteristisch: Aus
dem schulischen Alltag fiir den schulischen Alltag.

"' Helmur Seiffert, Einfiihrung in die Wissenschaftstheorie. Bd. 3, Miinchen *2001, 15 (Hervorhebg,
im Original).

12 Ebd.

" Wilhelm H. Peterfien, Lehrbuch Allgemeine Didaktik, Miinchen 22001, 245.

" Hilbert Meyer, Schulpadagogik. Bd. 1, Berlin 1997, 224.

Y Herbert Haslinger, Die wissenschaftstheoretische Frage nach der Praxis, in: ders. (Hg.), Prakti-
sche Theologie. Bd. 1. Grundlegungen, Mainz 1999, 102-121, 120.
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1.2 Strukturlogiken von wissenschaftlichen und handlungspraktischen Theorien

Die hier durchgefiihrte Unterscheidung hebt auf die unterschiedliche Strukturlogik von
Wissenschaft und konkreter Bildungspraxis vor Ort (bzw. der Institutionen Universitit
und Schule) ab, wie sie aus struktur- bzw. professionstheoretischer Perspektive auszu-
machen ist.'® Wenn ,,die wissenschaftliche Erkenntnis immer nur nachtriglich rekon-
struierend die Geltung dessen liberpriifen kann, was die Praxis selbst in der Krisenhaf-
tigkeit und Offenheit ihres Tagewerkes vollbracht hatte, dieses praktische Vollbringen
aber selbst nicht ersetzen kann“, so kann die Wissenschaft in der Sicht der Struktur-
bzw. Professionstheorie ,grundsitzlich die Funktionen der autonomen Lebenspraxis
selbst nicht {ibernehmen, sondern lediglich deren Leistungen rekonstruieren.“'” Diese
fundamentale, unhintergehbare kategoriale Differenz“'® ergibt sich insbesondere im
Blick auf Begriindungslogik und Entscheidungszwénge. Deshalb reserviere ich den Beg-
riff Theorie fiir den nach wissenschaftlichen MabBstiben rekonstruierten ,,geordneten
Zusammenhang des Wissens*'?. Weil Wissenschaft nicht die einzige Form der Ord-
nung von Wissen ist, bezeichne ich die Strukturierung des Wissens nach
handlungspraktischen ~ Malstdben als  handlungspraktische  Theorie.  Solche
Praxistheorien haben ihren Ausgang in der Handlungssituation der Schule selbst und
entstehen mittels Reflexion derselben durch die Praktiker/innen. Die angesprochene ka-
tegoriale  Differenz  verorte ich also zwischen wissenschaftlichen und
handlungspraktischen Theorien bzw. zwischen Theorietypen und Reflexionsgraden.
Beide beinhalten demnach Wissen, jedoch nach unterschiedlichen MaBstiben geordnet.
Innerhalb der Reflexionsgrade sind Wissensdomdnen notwendige, aber nicht
hinreichende Grundelemente fiir Reflexionen. Analoges gilt fiir die Theorietypen.

1.2.1 Vier Theorietypen

Bei Theorien der Human- und Sozialwissenschaften hat es sich seit Erich Weniger™
eingebiirgert, drei Theoriegrade zu unterscheiden. Mafstab ist die Ndhe bzw. Ferne zur
schulischen Praxis und damit ein ab- bzw. zunchmender Abstraktionsgrad. Indem ich
den dritten Grad der wissenschaftlichen Theorien zweifach ausdifferenziere, erhalte ich
vier Theorietypen. Diese konnen analog zu Platons Hohlengleichnis?' gelesen werden.
Im Einzelnen bedeutet dies:

' Vgl. Ulrich Oevermann, Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionellen Handelns,
in: Arno Combe / Werner Helsper (Hg.), Pddagogische Professionalitit. Untersuchungen zum Typus
padagogischen Handelns, Frankfurt/M. 1996, 70-182, 79.

"7 Ebd.

" Ebd., 139.

" Dietrich Réssler, Grundriss der Praktischen Theologie, Berlin - New York 21994, 19.

®Vgl. Erich Weniger, Theorie und Praxis in der Erziehung (1929), in: ders., Ausgewihlte Schriften
zur geisteswissenschaftlichen Piadagogik. Bd. 6, Weinheim 1990, 29-44, bes. 38ff. sowie Jiirgen
Oelkers, Theorie und Praxis? Eine Analyse grundlegender Modellvorstellungen piadagogischer Wirk-
samkeit, in: Neue Sammlung 24 (1/1984), 19-39; Elisabeth Badry / Rudolf Knapp, Grundlagen und
Grundfragen des Pidagogischen, in: dies. / Maximilian Buchka (Hg.), Pidagogik. Grundlagen und
Arbeitsfelder, Neuwied 1999, 29-110; Werner Wiater, Theorie der Schule, Donauwdrth 2006, 12.
* Vgl. Platons Hohlengleichnis. Das Siebte Buch der Politeia (hg. von Rudolf Rehn), Mainz 2005.
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Theorietyp 1: Subjektive Theorien oder Alltagstheorien der praktisch Handelnden.?
Diese impliziten Theorien oder Vermutungstheorien helfen bei der Bewiltigung des
Schulalltags und begleiten durchgéngig unser Denken, Fiihlen und Handeln. Von Theo-
rien kann man sprechen, weil die ,,Menschen Selbst- und Weltsichten entwickeln sowie
Erklarungen und Prognosen vornehmen,“ die analog zu wissenschaftlichen Theorien
konstituiert sind, ,nach gleichen Standards beurteilt und methodisch kontrolliert wer-
den“” konnen.

Theorietyp 2: Professionstheorien. Zur Debatte steht hier u.a., ob und inwiefern sich
universitir ausgebildete Lehrkrifte von den sogenannten ‘klassischen’ Professionen, wie
Arzte und Anwilte, unterscheiden. Wihrend es bei letzteren v.a. auf das gekonnte An-
wenden regelgeleitet gewonnenen systematisierten Wissens ankommt, scheinen die im
Unterricht zu Iosenden Aufgaben so komplex und widerspriichlich, dass eine lineare
Ableitung aus wissenschaftlichen Vorgaben unmoglich ist. Deshalb sind hier ,reflek-
tierte und explizit gemachte personliche Theorien, Leitbilder oder ausgearbeitete Hand-
lungsorientierungen“* einschligig, welche die ,,Praxis rational strukturieren und daraus
begriindete Empfehlungen ableiten“.* Solche Ratschlige werden nicht selten in der so
genannten ,,praktischen Religionspidagogik“*® erarbeitet.

Theorietyp 3 beinhaltet ,,wissenschaftlich gesicherte, systematische und generalisierbare
Gesamtaussagen iiber einen Wirklichkeitsbereich“?’. Deren Bedeutung liegt darin, ge-
naue Kenntnisse, Erkenntnisse und prinzipielle Aussagen zu liefern, die als ,grundle-
gende ‘regulative Ideen’ das praktische Handeln legitimieren“?. Hier konnten bei-
spielsweise religionspadagogische Konzeptionen® angefiihrt werden. Den Ordnungen in
fast allen Ubersichtsartikeln®® entsprechend, kénnen hier angefiihrt werden: allgemeine
padagogische, schulpidagogische und psychologische Theorien, fachwissenschaftliche
Theorien (Biblische Exegese, Dogmatik, Fundamentaltheologie, Liturgiewissenschaft
usw.) und fach- bzw. religionsdidaktische Theorien.

* Vgl z.B. Norbert Groeben / Diethelm Wahl / Jorg Schiee / Brigitte Scheele, Forschungsprogramm
Subjektive Theorien. Eine Einfiihrung in die Psychologie des reflexiven Subjektes, Tiibingen 1988.

= Meyer 1997 [Anm. 14], 221.

* Wiater 2006 [Anm. 20], 12.

* Ebd.

* Anton A. Bucher, Uberlegungen zu einer Metatheorie der Religionspadagogik, in: RpB 51/2003,
21-36,27 u. 32:

' Wiater 2006 [Anm. 20], 12.

* Ebd.

* Vgl. dazu u.a. Christina Kalloch / Stephan Leimgruber / Ulrich Schwab, Lehrbuch der Religions-
didaktik, Freiburg/Br. 2009.

* Vgl. z.B. Sigrid Blomeke, Lehrerausbildung - Lehrerhandeln — Schiilerleistungen. Perspektiven
nationaler und internationaler empirischer Bildungsforschung, Berlin 2005; Andreas Helmke, Unter-
richtsqualitiit erfassen, bewerten, verbessern, Seelze 2003; Frank Lipowsky, Auf den Lehrer kommt
es an. Empirische Evidenzen fiir Zusammenhinge zwischen Lehrerkompetenzen, Lehrerhandeln und
dem Lernen der Schiiler, in: Cristina Allemann-Ghionda / Ewald Terhart (Hg.), Kompetenzen und
Kompetenzentwicklung von Lehrerinnen und Lehrern. Ausbildung und Beruf, Weinheim 2006, 47-
70.
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Theorietyp 4: Wissenschafistheorie. Diese ist eine Teildisziplin der Philosophie®" bzw.
der entsprechenden Disziplinen, in der die , Vorgehensweisen der Erkenntnisproduktion
analysiert, reflektiert und ggf. kritisiert werden.“** Dem wissenschaftstheoretischen
Grundgesetz™ entsprechend wird die grundsitzliche Zweiseitigkeit der Erkenntnisge-
winnung unter die Lupe genommen, namlich das zu Erkennende selbst (Gegenstand)
und der Weg, der zu dem zu Erkennenden fithrt (Methode). In wissenschafistheoreti-
schen Uberlegungen werden also beispielsweise die Ubergiinge zwischen sogenannten
naiven und wissenschaftlichen Theorien herausgearbeitet, indem z.B. Kriterien entwi-
ckelt werden, die fiir wissenschaftliche Theorien eingefordert werden. Als wissenschaft-
lich konnte man Theorien ansehen, wenn sie z.B. ,begriindet sind“, ,intersubjektiv
iiberpriift werden konnen®, ,widerspruchsfrei” und ,,nomothetisch sind“ bzw. ,den
Status von Gesetzesaussagen aufweisen, wobei diese in den Sozialwissenschaften in al-
ler Regel probabilistisch sind, d.h. auf Wahrscheinlichkeiten beruhen, meistens so, dass
die Irrtumswahrscheinlichkeit unter einem Prozent liegt.“** Ich selbst ordne mich dem
symbolisch-kritischen Ansatz*® zu. Auf dieser Theorieebene kinnen auch grundlegende
Begriffsklarungen vorgenommen werden.

Mit diesen Kldrungen wurden einerseits die vier Theorietypen fundiert und andererseits
ist eine Grundlage fiir beispielhafte inhaltliche Zuordnungen innerhalb der nachfolgend
dargestellten Reflexionsgrade geschaffen, ndmlich Vorverstindnis (1), Regeln (2), Prin-
zipien (3) und Weisheit (4).

1.2.2 Vier Reflexionsgrade

Vorwissenschaftliche Reflexion bzw. Reflexionsgrade sind zu beachten, um der katego-
rialen Differenz gerecht zu werden. Beriicksichtigt werden dann nicht nur vollstindig
ausdifferenzierte Theoriegebdude oder empirische Forschungsergebnisse, sondern auch
Theoriefragmente, einfache Thesen und erste Erklarungshypothesen, ja auch Vorurteile
und Ideologien, wie sie in handlungspraktischen Theorien enthalten sind.

Auf Reflexionsgrad 1 sind v.a. ‘beliefs’ einschligig, d.h. ,Vorannahmen, Einstellungen
bzw. Erwartungen“*, also (religions)padagogisch ,relevante Uberzeugungen als impli-
zite oder explizite, subjektiv fiir wahr gehaltene Konzeptionen, welche die Wahrneh-
mung der Umwelt und das Handeln beeinflussen. [...] Es geniigt der individuelle Rich-

"' Vgl. Gerhard Schurz, Einfilhrung in die Wissenschaftstheorie, Darmstadt 2006; Horst Seiffert,
Einfithrung in die Wissenschaftstheorie. 3 Bde, Miinchen *2001; Herbert Tschamler, Wissenschafts-
theorie. Eine Einfiihrung fiir PAdagogen, Bad Heilbrunn *1996.

** Klaus Beck / Andreas Krapp, Wissenschaftstheoretische Grundfragen der Pidagogischen Psycho-
logie, in: ders. / Bernd Weidenmann (Hg.), Padagogische Psychologie. Ein Lehrbuch, Weinheim
42001, 31-73, 36.

* Vgl. Heinrich Rombach, Wissenschaft und Wissenschaftstheorie, in: ders. (Hg.), Wissenschafts-
theorie. Bd. 1: Probleme und Positionen der Wissenschafistheorie, Freiburg/Br. 1979, 9-11, 9.

3* Bucher 2003 [Anm. 26], 28.

* Vgl. Manfred Riegger, Kommunikation des Glaubens. Interreligidser Lernprozess Christen — Mus-
lime, Miinchen 2008 sowie v.a. Waiter Flirst, Praktisch-theologische Urteilskraft. Auf dem Weg zu
einer symbolisch-kritischen Methode der Praktischen Theologie, Ziirich u.a. 1986. Zusammenfas-
send: Stefan Altmeyer, Von der Wahrnehmung zum Ausdruck. Zur dsthetischen Dimension von
Glauben und Lernen, Stuttgart u.a. 2006.

* Sigrid Blomeke, Empirische Befunde zur Wirklichkeit der Lehrerbildung, in: dies. u.a. 2004
[Anm. 8], 59-91, 64.
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tigkeitsglaube“>”. Schon Studienanfinger/innen sind nicht einfach wie ein ‘leeres’ Blatt,
das im Studium lediglich mit Wissen auf Vorrat so lange zu beschriften wiire, bis die
Fachsystematik komplett erscheint. Vielmehr bringen sie zum Studium eine Menge
Vorannahmen und Vorwissen mit, die durch fachliche Angebote (durchaus in Richtung
Fachsystematik) zunehmend elaboriert werden sollten.*® Unterbleibt dies, kann es zu
einer ‘doppelten Buchfithrung’ kommen, bei der die beliefs handlungsleitend bleiben,
obwohl die Theorietypen bzw. Reflexionsgrade kognitiv gewusst werden. Diese Art des
Wissens zeitigt also keine Wahrnehmungs- bzw. Handlungsrelevanz. Auch wenn beliefs
nie génzlich bewusst werden konnen, sollte in der Lehrerbildung ein je unterschiedli-
cher reflexiver Zugang angestrebt werden.

Reflexionsgrad 2 umfasst v.a. Regeln. Diese beinhalten i.d.R. Standardanweisungen,
welche aber in der konkreten Praxis nicht immer zur vorliegenden Situation ‘passen’.
Regeln kann es in unterschiedlicher Weise geben. Geben sie genau vor, wie es geht,
und beinhalten sie somit nur didaktische Routinen, dann sind sie sicher als defizitir an-
zusehen (naive Regeln). Werden sie in Verbindung mit Selbstreflexionen vermittelt
bzw. angeeignet, dann erdffnen sie Wege, die die Lehrperson selbst situationsadéiquat je
neu gehen kann (reflektierte Regeln). Von wissenschaftlich reflektierten Regeln kann
gesprochen werden, wenn die Reflexionen mittels wissenschaftlicher Theorien erfolgen.

Reflexionsgrad 3 birgt v.a. Prinzipien”. Wenn Prinzipien nur deduktiv und unterord-
nend mit der Wirklichkeit in Verbindung gebracht werden, wird die Individualitit der
Schiiler vollig missachtet. Angemessener geht man mit Prinzipien um, wenn diese an-
gesichts konkreter Situationen in anderen Prinzipien ihre Begrenzung finden. Withrend
sich beispielsweise das pidagogische Handeln prinzipiell durch Konsequenz auszeich-
nen sollte, kann die Schiilerorientierung in bestimmten Situationen ersteres Prinzip be-
schrinken.

Auf Reflexionsgrad 4 ist Weisheit einschligig, welche eine Einordnung der konkreten
Situation nach iibergreifenden Gesichtspunkten erlaubt.

Insgesamt gibt es in der professionstheoretischen Literatur viele Modelle, um das Zu-
einander unterschiedlicher Ebenen beruflichen Wissens zu kliren. Ein Modell ist das
des reflektierten Praktikers von Donald A. Schén. Im Zentrum steht fiir ihn die Féhig-
keit zum reflexiven Handeln, das auf drei Ebenen auszumachen ist: ,.implicit knowled-
ge-in-action, reflection-in-action, reflection-on-action“*® (unausgesprochenes Wissen-in-
der-Handlung, Reflexion-in-der-Handlung, Reflexion-iiber-die-Handlung). Das so er-
fasste Ineinander von Wissen, Reflexion und Handeln mag fiir die Ausbildung vor Ort
ausreichend sein, kann aber kaum einer Bildung von Lehrkriéften auf wissenschaftlicher
Grundlage geniigen, weil die entsprechenden Theorietypen letztlich auBen vor bleiben.

¥ Jiirgen Baumert / Mareike Kunter, Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkriften, in: ZfE
9 (4/2006) 469-520, 497.

* Lilian Fried, Polyvalenz und Professionalitit; in: Blémeke u.a. 2004 [Anm. 8], 232-242, 238.

* Vel. dazu u.a. Kalloch u.a. 2009 [Anm. 29], 25f.

* Donald A. Schon, The reflective practitioner. How professionals think in action, London 1983, 49,
J61899%7’632 ;tfgfl Herbert Altrichter / Peter Posch, Lehrer erforschen ihren Unterricht, Bad Heilbrunn
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1.2.3 Professionelle Schemata bzw. bereichsspezifische Handlungsmuster

Fiir die professionelle Alltagsbewiltigung sind nach Heinz-Elmar Tenorth das ,Lernen,
Konstruieren und Prozedieren von Schemata“*! wesentlich.

.Damit sind neben Wissens- und Erfahrungsbestanden oder normativen Orientierungen auch ope-
rative Routinen eingeschlossen, damit ist auch die — erwiinschte ~ Assoziation einbegriffen, dass
die Handhabung der Schemata nicht Reflexivitit zu jedem Moment unterstellt, dass manches wirk-
lich ‘schematisch’ geht, vor allem aber ist gesagt, dass es Koordinations- und Entscheidungsprob-
leme gibt, die nicht vom Wissen und Erkennen (gar vom Forschen und seiner Logik, wie beim
Wissenschaftler) bestimmt sind, sondern vom Handeln und seinen Zwingen. “**

Deutlich wird also, dass neben Fachwissen v.a. praktische Fertigkeiten und Koénnen
(die englische Sprache unterscheidet hier zwischen ‘knowledge’ und ‘skills’) fiir eine
Erfolg versprechende Arbeit notwendig sind. Wiahrend die Begriffe ‘Schemata’ oder
‘synaptische Schaltungen’ v.a. in der Hirnforschung verwendet werden®, kinnten wir
sozialwissenschaftlich auch von ‘Scripts’ oder ‘Patterns’ und protessionstheoretisch von
,bereichsspezifischen Handlungsmustern“** sprechen. Grundsitzlich geht es immer um
internalisierte Erfahrungen, die tibersituativ zur Verfiigung stehen. Damit scheint ein
Anschluss an eine kompetenzorientierte Lehrerbildung mdglich.

Im Einzelnen heift dies: Ein bestimmtes Repertoire an Schemata oder Handlungsmus-
tern ist notwendig, um tiberhaupt im Religionsunterricht handeln zu kdnnen. Ein Reper-
toire besitzen bedeutet dann ein ,, Verfiigen-Konnen als Vorrat an habitualisierten Dispo-
sitionen. “** Religionslehrkriifte bauen einen solchen Vorrat dadurch auf, dass sie be-
rufsspezifisch Falle internalisieren, und zwar ,anhand bestimmter Situationen®, die
wieder fiir die Bewiltigung neuer Situationen zur Verfiigung“* stehen. Damit ent-
sprechen Schemata bzw. Handlungsmuster ,hochverdichteten Bausteinen“*’, die ein
,,schnelles Handeln unter Handlungsdruck* ermoglichen. Zudem sind sie ,,jederzeit ab-
rufbar und damit routinisiert, was Orientierung und Handlung in berufsfeldrelevanten
Bereichen ermdglicht.“ Die Schemata bzw. Handlungsmuster selbst beinhalten nicht
nur ,,Interaktionsmuster”, sondern auch ,,andere Handlungsbereiche ohne Interaktionen
zwischen Anwesenden wie z.B. Vorbereitung am Computer®. Diese Schemata bzw.
Handlungsmuster stehen am Anfang des Berufes nur unzureichend zur Verfiigung, weil
sie erst im Laufe des Berufslebens ausdifferenziert und erweitert werden.

Allein durch einen Vorrat an Schemata oder Handlungsmustern ist ein professionelles
Handeln aber nicht moglich, da diese an den spezifischen Anforderungen der je einma-
ligen Situation ausgerichtet werden miissen. Notwendig ist also eine ,fallspezifische
Transformation der Handlungsmuster®, wobei die Transformation ,keine Transponie-

*! Heinz-Elmar Tenorth, Professionalitéit im Lehrerberuf. Ratlosigkeit der Theorie, gelingende Praxis,
in: ZfE 9 (4/2006) 580-597, 590.

2 Ebd.

* Beate Krais / Gunter Gebauer, Habitus, Bielefeld 2002, 63.

* Stefan Heil, Strukturprinzipien religionspadagogischer Professionalitit. Wie Religionslehrerinnen
und Religionslehrer auf die Bedeutung von Schiilerzeichen schliefien — eine empirisch-fundierte Be-
rufstheorie. Miinster u.a. 2006, 310.

* Ebd.

% Ebd.

7 Ebd., 311, ebenso alle weiteren Zitate dieses Teilkapitels.
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rung, sondern eine Veréinderung der Muster, die dadurch auch das Repertoire an Mus-
tern erweitern®, ist. Doch wie erfolgt dies?

1.3 Wissen und Handeln wissenstheoretisch rekonstruiert

Auf das Verhiltnis von Wissen und Handeln kann hier nicht ausfiihrlich eingegangen
werden.* Uberblickt man jedoch die Vorstellungen von Wissensverwendung aus for-
schungshistorischer Perspektive, zeigt sich eine recht eindeutige Entwicklung, nimlich
vom Wissenstransfer iiber die Wissenstransformation bis hin zur Hervorbringung eines
eigenen professionellen Wissens durch die Praktiker/innen bzw. Professionellen selbst
(Relationierung).” Die erste Position ging von der quasi-technischen Ubertragbarkeit
wissenschaftlichen Wissens in die (schulische) Praxis aus. Abgelost wurde diese Vor-
stellung durch die Idee der Verwandlung wissenschaftlichen Wissens auf dem Weg zur
praktischen Verwendung (allein) durch die Rezeption der Praktiker/innen, also durch
eine lineare Transformationsvorstellung. Da aber weder Wissenschaft neues Wissen in
die Praxis einfiihrt (Transferkonzept) noch Praktiker/innen aus wissenschaftlichem Wis-
sen Relevantes selektieren (lineares Transformationskonzept), geht man heute davon
aus, dass sich beide ergénzen, und zwar im Sinne einer gegenseitigen Relativierung der
Perspektiven. Damit stellt Wissenschaft strukturelle Deutungen pidagogischen Handelns
zur Verfiigung, die vom Professionellen autonom verarbeitet werden konnen. Gleich-
zeitig sind die professionellen Praktiker/innen sowohl der Praxis wie der Wissenschaft
gegentiber begriindungspflichtig, weshalb sie zwei - sich z.T widersprechende - Ur-
teilsformen zu beriicksichtigen haben: die der situativen Angemessenheit ebenso wie die
der Wahrheit bzw. eines reflexiven Wissensverstindnisses.

Mit der Metapher des ‘kubischen Bildes’, das ein und denselben Gegenstand zugleich
aus zwei oder mehr Perspektiven zeigt, kann die Relationierung von Theorien, Praxis-
theorien und Praxen als eine ,, “Wirklichkeit sui generis’ beschreiben werden. Die wis-
senschaftliche Perspektive, die darauf zielt, die Regel zu formulieren, unter der eine
Handlung gestanden hat, und die praktische Perspektive, in der der Regel gefolgt wur-
de, ergénzen sich in dieser Anordnung nicht, sondern bleiben nebeneinander stehen. “*°
Somit stellt professionelles Handeln eine ,,Relationsform von Theorie und Praxis®’!
dar, die auch innerhalb eines ,reflexiven Transformationsmodells“** von Verénderung
und Lernen im Prozess verstanden werden konnte. In diesem Modell begreift man Ler-
nen als permanente Selbstvergewisserung. Von einem unbekannten und bestimmungs-
bediirftigen Ausgangspunkt aus liuft ein zieloffener Reflexionsprozess permanenter
Verdnderung ab, der nie einen Endpunkt erreicht, sondern im Prinzip bestimmungsbe-
diirftig bleibt. Fiir die Dozierenden an der Universitit ergibt sich daraus die Notwen-

* Vel. den Uberblick bei Fritz-Ulrich Kolbe, Verhiltnis von Wissen und Handeln, in: Blomeke u.a.
2004 [Anm. 8], 206-232.

** Vgl. Bernd Dewe / Wilfried Ferchhoff / Frank-Olaf Radike, Das ,Professionswissen® von Pidago-
gen. Ein wissenstheoretischer Rekonstruktionsversuch, in: dies. (Hg.), Erziehen als Profession. Zur
Logik professionellen Handelns in piidagogischen Feldern, Opladen 1992, 70-91, bes. 78ff.

* Ebd., 79.

' Ebd., 80.

* Onifried Schéffier, Weiterbildung in der Transformationsgesellschaft. Zur Grundlegung einer The-
orie der Institutionalisierung, Hohengehren 2001, 30.
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digkeit, bei Studierenden in der Lehrpraxis Selbstlernprozesse und entwicklungsbeglei-
tendes Lernen zu fordern. Weil sowohl der Ausgangs- wie der Endpunkt von Lehre im
Bereich des Nicht-Wissens liegen, wird die Organisation von Selbstvergewisserung er-
forderlich. Solche Lernprozesse konnten durch strukturelle Vernetzungen bzw. vernetz-
te Veranstaltungs- und Kooperationsformen unterstiitzt werden, wie sie beispielsweise
im Medizinstudium mit akademischen Lehrkrankenhiusern selbstverstandlich umgesetzt
werden. >

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Professionelle Lehrer/innen miissen ,,Re-
flexions- und Handlungskompetenz“> erwerben und zwar im Sinne eines zweifach aus-
gerichteten Habitus (als eines wissenschaftlich-reflexiven und als eines reflexiv-pragma-
tischen Habitus), ,,dessen beide Seiten sich gegenseitig relativieren und somit nur als
antinomische Einheit fungieren konnen“>. Das bisher Ausgefiihrte wird in folgender
Abbildung zusammengefasst:

Wissen- Universitdre Praxis
schaft- Schemata Schemata Schemata Schemata
lich (1) Subjektive
= | (2) Professions-
Tt s (3) {schulpd., :
reflek- psy., fach- (4) Wissen-
- wissensch. schaftstheorie
| 7
beran fachdidaktische
Habitus Thetre
s 1
i T e Relationierung von i i R S [
| i1 | Thocsishinen ind Kategoriale Differenz
A B Reflexionsgraden mittels R
Metarefiexion
reflek- Reflexions- Reflexions- Reflexions- Reflexions-
tiert e grad 2: grad 3: grad 4:
pragma z.B. beliefs z.B. Regeln z.B. Prinzipien z.B. Weisheit
tischer
HabltUS Schemata Schemata Schemata Schemata
Schulische Praxis

* Vgl. Burkard Porzelt, Grundlegung religioses Lernen. Eine problemorientierte Einfiihrung in die
Religionspddagogik, Bad Heilbrunn 2009, 143f.

* Hilbert Meyer, Skizze eines Stufenmodells zur Analyse von Forschungskompetenz, in: Andrea
Obolenski / Hilbert Meyer (Hg.), Forschendes Lernen, Bad Heilbrunn 2003, 99-115, 101.

> Werner Helsper, Praxis und Reflexion - die Notwendigkeit einer ,,doppelten Professionalisierung®
des Lehrers, in: Journal fiir LehrerInnenbildung 1 (3/2001) 7-15, 13.
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1.4 Erirag

Wissenschaftstheoretisch wird einerseits deutlich, dass Theorie immer ein Aggregatzu-
stand von Praxis ist, und andererseits kann die kategoriale Differenz zwischen wissen-
schafilicher Theorie und handlungspraktischer Theorie (verwickelt in die jeweiligen
Praxen) verdeutlicht werden. Diese Unterscheidung wird strukturtheoretisch in der kon-
stitutiven Differenz von Disziplin und Profession aufgenommen, weil — pointiert ge-
sprochen - der Bezugspunkt von Disziplinen die Wahrheit/Richtigkeit bzw. belastbare
Daten und der Bezugspunkt von Professionen die Wirksamkeit ist. Systemtheoretisch
macht Niklas Luhmann prézisierend deutlich, dass sowohl das Anwendungssystem
(Praxis) als auch das Wissenschaftssystem (Theorie) jeweils eigene Funktionen erfiillen,
fiir die sie sich ausdifferenziert haben.*® Die hiufig im Zusammenhang mit der Einfith-
rung der modularisierten Studiengdnge geforderte Konvergenz von Disziplin und Pro-
fession (als die jeweilige operationale Manifestation dieser Teilsysteme) im Sinne der
berufsqualifizierenden Ausbildung an der Universitit ignoriert nicht selten die Differenz
beider Handlungssysteme. Wird struktur- und systemtheoretisch die Unterscheidung
zwischen Profession und Disziplin als Differenzierungskritierinm angesehen, so wird
erkenntnistheoretisch zwischen Wissen und Handeln unterschieden. Weisen die wissen-
schafts-, struktur- und systemtheoretischen Unterscheidungen auf eine mehr oder weni-
ger schroffe Trennung hin, so deuten sich auf der erkenntnistheoretischen Ebene erste
Zeichen fiir einen systematischen Bezug an, denn fiir Ulrich Oevermann ist professio-
nelles Handeln ,,wesentlich der gesellschaftliche Ort der Vermittlung von Theorie und
Praxis unter Bedingungen der verwissenschaftlichten Rationalitit“?’, d.h. unter Bedin-
gungen der wissenschafilich zu begriindenden Problemlosungen in der Praxis. Ob und
wie dies in der Lehrerbildung aufgegriffen werden kann, hangt auch, aber nicht nur,
vom Zusammenspiel der Akteure auf der organisatorischen Ebene ab, auf der zwischen
unterschiedlichen Ausbildungs- bzw. Fortbildungsorten differenziert wird, also vorwie-
gend Universitit und Schule.

Mit diesen Kldrungen der Ebenen kann ich einerseits an Stefan Heils vorwiegend struk-
turtheoretisch relevanten Ausfithrungen zur religionspadagogischen Professionalitit an-
kniipfen, andererseits prazisiere ich diese wissenschaftstheoretisch (z.B. Relationie-
rung), erginze sie erkenntnistheoretisch (z.B. beliefs) und konkretisiere sie auf der or-
ganisatorischen Ebene (vgl. Kap. 2).

Mit einem solchen Modell konnte man Praxis als ,,Gegenstand, Ort und Ziel religions-
padagogischer Theorie“*® auf den unterschiedenen Ebenen ebenso neu justieren, wie —
lber die unmittelbare Frage der Lehrerbildung an der Universitit hinausgehend — man
die ,Praxis des Glaubens“*® mittelbar iiber beliefs aufnehmen kann, ohne den Unter-
schied zwischen Theorie und Praxis einzuebnen.

*6 Niklas Luhmann, Theoretische und praktische Probleme der anwendungsbezogenen Wissenschaf-
ten, in: ders., Soziologische Aufklirung 3: Soziales System, Gesellschaft, Organisation, Opladen
1993, 321-334, 322.

T Qevermann 1996 [Anm. 16], 80.

*® Hans Mendl, Praxis - Gegenstand, Ort und Ziel religionspadagogischer Theorie. Einige Klirungen
zur Bedeutung von Praxis fiir die Religionspidagogik, in: KBI 132 (3/2007) 208-215, 208.

* Ebd., 214.
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2. Konzeption fiir schulpraktische Studien im Lehramtsstudium

Der Ubergang vom theoretischen Modell zur Konzeption einer Umsetzung dieses Mo-
dells in der Praxis universitirer Lehre ist ein Wagnis. Wie schiitzt man die Theorie hin-
ter der Konzeption vor Simplifizierungen und die Konzeption vor der polarisierenden
Entgegensetzung zur Theorie? Wie kann man der Vielgestaltigkeit der schulpraktischen
Studien in einer Konzeption gerecht werden? Dies sind nur zwei Fragen, welche auf die
Schwierigkeiten aufmerksam machen, die dann aufireten, wenn Theorie und Praxis in
praktischer Absicht miteinander in Bezug gesetzt werden. Um dieser Problematik
Rechnung zu tragen, stelle ich der Konzeption methodologische Uberlegungen voran, in
denen ich thematisiere, ob und wie diese Operationalisierung der Theorie in der Praxis
beobachtbar bzw. umsetzbar ist.

2.1 Methodologische Voriiberlegungen

Die in der Theorie aufgewiesene kategoriale Differenz wird in der Konzeption aufgeho-
ben. ‘Aufgehoben’ meint hier die Uberwindung der kategorialen Differenz, d.h. die
Bearbeitung derselben auf einer hoheren Ebene, um so eine In-Bezug-Setzung zu er-
moglichen. Ahnlich wie man eine hohe Mauer erst erklimmen muss, um beide von ihr
getrennte Seiten in den Blick zu bekommen, erfolgt die Reflexion und Uberwindung der
Diastase von Theorie und Praxis in der Konzeption durch eine Metareflexion, wodurch
erst eine Relationierung moglich wird.

Bei aller Vorldufigkeit eines Beispiels, verdeutliche ich diese Aufgabe exemplarisch anhand der
Gliederung des Unterrichts. In der universitiren Theorie lernten Studierende: Nicht in jedem Fall
ist eine Themenangabe erforderlich! Die Praktikumslehrkraft forderte mit dem zusatzlichen Ver-
weis auf das Referendariat: Immer ist eine Themenangabe vorzunehmen! Soll relationiert werden,
diirfen die Studierenden nicht allein gelassen werden, denn strategisches Handeln wire dann fiir sie
der mogliche Ausweg (an der Universitit mache ich es auf die eine, im Praktikum auf die andere
Weise). Vielmehr muss der Widerspruch thematisiert werden, damit ein weiterfithrender Umgang
mit ihm ertffnet wird. FolgendermaBen konnten fiir Studierende mégliche konkrete In-Bezug-Set-
zungen einsichtig werden: Was muss eine Themenangabe iiberhaupt enthalten? Unter Riickgriff auf
universitire Theorien kann der Unterschied zwischen Inhalt und Struktur herausgearbeitet werden,
um Inhalte von formalen (Arbeits)Hinweisen als mogliche Angaben zu unterscheiden. Sinnvoll
waren dann auch nichtthematische Themenangaben. Sinnlos wire, Ergebnisse der zu erarbeitenden
Inhalte der Unterrichtsstunde in der Themenangabe vorwegzunehmen. Anhand der konkreten Situ-
ation kann so ein besseres Gelingen der Verbindungsmoglichkeiten zwischen beiden Theoriearten
im Blick auf konkrete schulische Praxis eréffnet werden.

Soll eine Relationierung auf hoherer Ebene erfolgen, setzt dies voraus, dass die schuli-
sche Praxis in transformierter Weise vorliegt. Deshalb beziehe ich mich in den Bespre-
chungen in der Begleitveranstaltung — analog zur Fallarbeit an der Universitdt — nicht
auf den von den Studierenden ausgearbeiteten Unterrichtsverlaufsplan, sondern auf die
von den Studierenden inszenierte Erzdhlung der zukiinftig durchzufithrenden Unter-
richtsstunde. Wihrend in der Fallarbeit gewohnlich Fille bearbeitet werden, die wissen-
schaftlichen Kriterien entsprechend ausgesucht wurden und deshalb zeitlich zuriicklie-
gen, hat diese inszenierte Falldarstellung zwar ihre Wurzeln in der Vergangenheit (Un-
terrichtsvorbereitung), bezieht sich aber maBgeblich auf bevorstehende, noch nicht rou-
tinisierte Unterrichtspraxis. In der Besprechung in der Begleitveranstaltung an der Uni-



Theorien der schulischen Praxis 69

versitit wird nicht unmittelbar an schulische Praxis angekniipft (z.B. an Routinen der
Lehrkrifte), sondern an mittelbare Zeugnisse der Studierenden iiber diese Praxis. Un-
mittelbar erfolgt jedoch die Relationierung auf der Metaebene von Reflexionsgraden
und Theorietypen, wodurch Widerspriichlichkeiten mit Blick auf die bevorstehende
Praxis offengelegt und ansatzweise gelingende Verbindungen aufgezeigt werden kon-
nen. Die Relationierung erfolgt also in mittelbarer Unmittelbarkeit. Das zukiinftige Un-
terrichtshandeln wird projektiert und nach Art eines praktischen Experimentierens anti-
zipiert, weshalb keine unmittelbaren Handlungsanweisungen fiir die Unterrichtsstunde
nach Art einer ‘Meisterlehre’ gegeben werden. Deshalb werden immer unterschiedliche
Maoglichkeiten der Umsetzung einzelner Aspekte aufgezeigt, zwischen denen die Studie-
renden angemessen abwiégen und auswahlen miissen. Doch auch dann muss man sich
bewusst bleiben, dass diese konkreten Entscheidungen - analog zu den Entscheidungen
konkreten unterrichtlichen Handelns — immer riskant und theoretisch letztlich nie ganz
einholbar sind.

2.2 Zieldimension: Professionalisierung der Unterrichtsvorbereitung

Das allgemeine Ziel religionspadagogischer Professionalitit an der Hochschule lautet:
~partizipative Lernsituationen herstellen, um Professionalisierung zu ermdglichen*®,
Im Folgenden spezifiziere ich dies fiir einen Teil des ‘Kerngeschifts des Lehrerberufes’,
némlich die Unterrichtsvorbereitung innerhalb der schulpraktischen Studien. Diesbeziig-
lich strebt eine professionalisierte Begleitung von Seiten der Hochschule an, eine Rela-
tionierung von Theorie und Praxistheorie, d.h. unterschiedlicher Theorietypen und Re-
flexionsgrade umzusetzen, damit auf Seiten der Studierenden eine habituelle Disposition
von Unterrichtsvorbereitung ansatzweise aufgebaut wird, welche die wissenschafilich-
reflexive Seite bewusst integriert und sich somit deutlich von einer routinisierten Unter-
richtsvorbereitung einer erfahrenen Lehrkraft unterscheidet, sowohl inhaltlich (umfasst
z.B. neueste wissenschaftliche Erkenntnisse zum Unterrichtsinhalt) wie zeitlich (umfasst
deutlich mehr Zeit als 30 oder 15 Minuten).

2.3 Formale Dimension: Rahmen und Organisation

Das fachdidaktische studienbegleitende Praktikum, auch Tagespraktikum genannt, wird
ab dem 4. Semester empfohlen. Es ist also i.d.R. das letzte Praktikum wihrend des
Studiums. Das Praktikum findet in enger Abstimmung mit den Praktikumslehrkriiften
statt (Einteilung der zu haltenden Unterrichtsstunden, Arbeitsauftrage usw.). Die Stu-
dierenden sollen in der Kleingruppe (maximal sechs Studierende) unterrichtsbezogene
Fragestellungen bearbeiten, sowohl in Bezug auf religionsdidaktische Begrifflichkeiten
wie im Blick auf bedeutsame Aspekte der zukiinftigen Berufstitigkeit. Zur Beantwor-
tung dieser Fragen ,sammeln sie Informationen durch Unterrichtsbeobachtungen [...],
durch Gespriche mit Lehrerlnnen und Schiilerlnnen, durch Literaturstudium sowie
durch eigene Unterrichtsversuche, zu denen sie gezielte Riickmeldungen einholen (las-
sen).“®! Die Erfahrungen verschriftlichen die Studierenden (Portfolio), sodass eine Ent-
wicklung sichtbar werden kann.

% Heil 2006 [Anm. 44], 323.

' Herbert Altrichter / Johannes Mayr, Forschung in der Lehrerbildung, in: Blomeke u.a. 2004
[Anm. 8], 164-184, 173.
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Ferner gestalten die Studierenden unter Anleitung einer Praktikumslehrkraft mit Exper-
tenlehrer- und Mentorenqualititen zwei Religionsunterrichtsstunden. Die Dozent/innen
sind im Feld anwesend und reflektieren zusammen mit den Praktikumslehrkriften von
Studierenden gehaltene Unterrichtsstunden nach dem Vier-Schritt: (1) bewusste Wahr-
nehmung: Assoziationen sammeln und Emotionen eingestehen; (2) méglichst objektive
Beschreibung von Beobachtungen; (3) Bewertung des Unterrichtsgeschehens; (4) kon-
krete Konsequenzen ziehen und diese ‘ausmalen’ als (Handlungs)Optionserweiterun-
gen.” Auf diese Weise wird ein reflektiertes Praktikum inhaltlich angestrebt.

Die universitire praktikumsbegleitende Veranstaltung ,Planung und Analyse® ist als
Theorie der schulischen Praxis indirekt auf das Praktikum bezogen. Hier werden auf-
bauend auf schulpédagogische Grundlegungen und ankniipfend an einfiihrende religi-
onsdidaktische Veranstaltungen (Pflichtvorlesungen usw.) Wahrnehmungsraster fiir die
Unterrichtsanalyse mit Bezug zu im Praktikum Erlebtem vertiefend erliutert und ge-
klart. Zudem wird die Unterrichtsvorbereitung nach einem weiterentwickelten Element-
arisierungsmodell (Bezug der elementaren Fragerichtungen zueinander, drei Ebenen der
elementaren Erfahrung, elementare Reflexion u.a.)®, konkretisierend erdrtert (mit
Ubungen zu einzelnen Fragerichtungen). Nicht zuletzt werden Hinweise zu Literatur-
studium und methodischen Aspekten der Unterrichtsgestaltung gegeben.

Die Schaltstelle Theorie-Praxis, genauer Theorie-Praxistheorie wird exemplarisch viru-
lent an der Schaltstelle universitire Begleitveranstaltung-Schulpraktikum. Wenn hier oft
vieles gelingt, werden im Konkreten doch immer wieder Probleme der ‘In-Beziehung-
Setzung’ beider Welten sichtbar, die mit Hilfe der folgenden Veranstaltung einer Lo-
sung zugefiihrt werden sollen.

2.4 Medidire Veranstaltung , Didaktische Analyse*: Relationierung mittels
Metareflexion

Etwa eine Woche bevor Studierende ‘ihre’ Unterrichtsstunde im Praktikum durchfiih-
ren, wird der mit der Praktikumslehrkraft besprochene und komplett (nach dem Ele-
mentarisierungsansatz) ausgearbeitete Unterrichtsentwurf in der Begleitveranstaltung
»Didaktische Analyse“ der Diskussion der ‘Bezugsgruppe Mitstudierende’ (ca. drei
Studierende, bei groferen Gruppen mit AuBenkreis) ausgesetzt. Reflektiert wird dann
v.a. iber bereits durchgefiihrte Reflexionen, wobei auch zukiinftige schulische Praxis
und deren mogliche Konsequenzen antizipiert werden konnen. Auf diese Weise wird
eine personen- und situationsadaquate Unterrichtsvorbereitung angestrebt, die die oben
beschriebene kategoriale Differenz im Blick auf konkrete Unterrichtsstunden prizisiert,
indem deutlich wird: Die Logik des Inhalts ist mit der Logik seiner Aneignung nicht
identisch. Beides muss vermittelt werden.

2.5 Handlungsdimension: Prinzipien
Folgende handlungsleitende Prinzipien zur Beachtung von Input-, Prozess- und Pro-
duktvariablen werden v.a. fiir die mediére Veranstaltung als maBgebend angesehen.

% Vgl. dazu auch Manfred Riegger, Planung und Gestaltung von Religionsunterricht konkret. Ele-
mentarisierung umgesetzt anhand der Gleichniserzihlung vom barmherzigen Vater und seinen zwei
Sohnen fiir die 3. und 7. Jahrgangsstufe, Donauworth 2005, 13.

% Vgl. zum Ganzen ebd.
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(1) Angebotsorientierte Unterstiitzung: Freiheit und Kontrolle

Hier werden an Studierende Angebote mit ‘Stellschrauben’ gemacht (regelméBige Tref-
fen, Materialien sowie Anregungen und Begleitung auch durch speziell ausgebildete
Praktikumslehrkrifte, v.a. Vorlage und Reflexion des ausgearbeiteten Unterrichtsent-
wurfs vor dem Unterrichtsversuch). Wie die Studierenden dieses Angebot nutzen, liegt
letztlich auBerhalb der Reichweite der Dozierenden, wobei grundsitzlich der akzeptie-
rende Versuch der Unterrichtsvorbereitung im Vordergrund steht, d.h. es geht darum,
dass Studierende Fehler machen diirfen, um aus diesen zu lernen. Damit geht es nicht
zuerst bzw. vornehmlich darum, an idealen Kriterien der universitiren Theorie(n) be-
wertet zu werden, welche v.a. die wissenschaftliche Reflexionsfihigkeit erhohen wol-
len.

(2) Strukturorientierte Offenheit: zwischen Planungsfetischismus und Planungschaos

Da ganz unterschiedliche ‘Lehrertypen’ guten Unterricht gestalten kénnen® und es da-
mit den ‘Ideallehrer’ nicht gibt, ist eine personenbezogene Ressourcenorientierung (Of-
fenheit) bei der kriteriengeleiteten Wiirdigung des didaktischen Handelns (Struktur) um-
zusetzen. So wird ein je spezifischer, wissenschafilich-reflexiver wie auf Schule bezo-
gener reflexiv-pragmatischer Habitus auf Seiten der Studierenden angebahnt, der die
Grundlage fiir dauerhaft besser gelingendes schulisches Handeln sein soll.

(3) Um- und Hinzulernorientierung: gegenwirtige Umstinde im Blick auf eine
erwiinschte Zukunft(svision) sehen

Hierdurch wird ein positiver, optimistischer Zugang zu Schule und Religionsunterricht
erméglicht. Im Zentrum steht nicht mehr die Frage, was Studierende nicht kénnen,
sondern welche Aspekte auf Seiten der Studierenden fiir besser gelingendes schulisches
Handeln eine Rolle spielen. Auf der anderen Seite ist aber auch zu bedenken: Was tun
wir mit leistungsschwachen bzw. hedonistisch motivierten Studierenden?

(4) Situationsorientierung: situiertes Lernen (Konkretisierung) im Blick auf
Abstraktionen und umgekehrt

Nachhaltige Praktikumsbetreuung muss Erfahrungen der Studierenden aufgreifen (u.a.
beliefs), an diese ankniipfen und sie u.a. mit fachwissenschaftlichem und fachdidakti-
schem Wissen vermitteln®. Es geht darum, vom Konkreten auszugehen (z.B. Formu-
lierung eines Arbeitsauftrages), um dann einen Zugang zum Komplexen und Abstrakten
zu schaffen (wie ist ein Arbeitsauftrag nicht nur fiir Schiiler/innen verstindlich zu for-
mulieren, sondern so zu gestalten, dass inhaltlich fiir die Schiiler/innen ein Gedanken-
feld erdffnet wird, das es ihnen erlaubt, eigenstindig Probleme und Lésungswege zu
suchen und zu finden?) oder umgekehrt. Hier handelt es sich um ein kontextgebundenes
Einverstindnis iiber Art, Sinn und Zielperspektive des konkreten professionellen Han-

* Vgl. Andreas Helmke / Franz E. Weinert, Unterrichtsqualitit und Leistungsentwicklung. Ergebnis-
s¢ aus dem SCHOLASTIK-Projekt, in: Franz E. Weinert / Andreas Helmke (Hg.), Entwicklung im
Grundschulalter, Weinheim 1997, 226-252, 250f.

% Vgl. Lilian Fried, Dimensionen pidagogischer Professionalitit. Lehrerausbildungsforschung in
internationaler Sicht, in: Doris Lemmermohle / Dirk Jahreis (Hg.), Professionalisierung der Lehrer-
bildung. Perspektiven und Ansitze im internationalen Kontext, Weinheim 2003, 7-31, 24.
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delns (z.B. Unterrichtsvorbereitung) im Blick auf das Praktikum (z.B. die Unterrichts-
stunde).

(5) Mehrtheorietypen und -reflexionsgradeorientierung: Relationierung in Ankniipfung
und Widerspruch

Die problematischen Wirkungen von Schule und Unterricht (z.B. in der Unterrichtsvor-
bereitung und -gestaltung werden Schiiler/innen zu Statisten eines vorgefassten Planes
degradiert) sollen durch permanent mitlaufende Prozesse reflexiver Selbstthematisierung
und Kontrolle unter Einbeziehung mdglichst vieler Theorietypen und Reflexionsgrade
relativiert werden.

(6) Handlungs- und Reflexionsorientierung: stellvertretende Deutung als Relationierung
wissenschaftlicher und handlungspraktischer Theorien

Erkenntnisse und Erfahrungen stellen sich nicht automatisch durch Sehen oder Tun ein,
weshalb Reflexionen unerlisslich sind. Wenn sich im professionellen Handeln wissen-
schaftlich und praktisch geordnetes Wissen begegnen, eine gelungene Integration aber
nicht durch deduktive Theorieanwendung und Technologisierung (Transfer) erfolgen
kann, so ist nach einer Vollzugsform zu fragen, die Relationierung und Kontrastierung
ermoglichen hilft. Die ,stellvertretende Deutung“® ist m.E. hier einschligig.

2.6 Vollzugsform: stellvertretende Deutung

In der Logik der ‘stellvertretenden Deutung’ wird ein besonderes Handlungsmuster
bzw. Schema hervorgebracht, das es erméglicht, in der schulischen Praxis auftretende
Handlungsprobleme (z.B. Unterrichtsvorbereitung und -gestaltung, Klassenmanage-
ment, Rollenzuweisungen) fiir alltagspraktisch handelnde Studierende ,,aus der Distanz
‘stellvertretend’ [...] wissenschaftlich reflektiert zu deuten und zu bearbeiten“®”. Damit
begegnen sich praktisches Handlungswissen und wissenschaftliches Wissen, im Idealfall
auf Augenhohe (keine Wissensform steht hoher als die je andere). Die Dozierenden, die
eine solche stellvertretende Deutung initiieren und umsetzen, handeln professionell, d.h.
dass dieses Handeln nicht mit der wissenschaftlichen Tatigkeit identisch ist. Auch die
Gleichsetzung mit dem alltagspraktischen Handeln der Lehrkriifte wire unzutreffend.
Vielmehr wird ein Angebot aus der Distanz des Dozenten und der Mitstudierenden den
einzelnen Studierenden unterbreitet, um mogliche hilfreiche Deutungen fiir konkretes
professionelles Handeln (z.B. Unterrichtsvorbereitung) bereitzustellen, v.a. in jenen
Bereichen, in denen die Studierenden sich nicht oder zu sicher sind. Die unterstiitzen-
den Angebote beziehen sich auf neue Deutungshorizonte und alternative Entschei-
dungswege. Die professionellen stellvertretenden Deutenden machen also verunsicher-
ten, vielleicht blockierten Studierenden Angebote einer Sichtweise der Probleme, die
diese selbst nicht sehen konnen, welche sich aber fiir sie in der konkreten Situation als
‘passend’ erweisen konnten. Sie machen ‘vorschnelle Sicherheiten suchenden’ Studie-
renden Angebote, die ihre — vielleicht vorurteilsbehafieten Sichtweisen — erweitern kon-

% Qevermann 1996 [Anm. 16], 156

" Bernd Dewe / Wilfried Ferchhoff / Frank-Olaf Radike, Das ,Professionswissen® von Pidagogen.
Ein wissenstheoretischer Rekonstruktionsversuch, in: dies. 1992 [Anm. 49], 70-91, 81 (Hervorhebg.
im Original).
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nen. Grundsitzlich machen sie immer mehrere - auch gegensitzliche - Angebote. Sol-
che stellvertretenden Deutungen des Dozenten enthalten Wissen, das nach wissenschaft-
lichen und im schulischen Praxiszusammenhang selbst enthaltenen Rationalititsgriinden
und Relevanzkriterien erzeugt ist, ohne beide Wissensbereiche zu vermischen, um deut-
lich deren jeweilige Bedeutung herausstellen zu kénnen.

Die Studierenden, welche stellvertretende Deutungen erhalten, nutzen diese, indem sie
eine Auswahl treffen. Angebote konnen von diesen als situativ ‘passend” angenommen,
als situativ teilweise ‘passend” korrigiert oder als situativ ‘nicht-passend’ abgelehnt wer-
den. Dadurch wird einer ‘Meisterlehre’ entgegengesteuert und die ‘reine’ Denkfigur der
stellvertretenden Deutung erhilt eine durchaus als handlungspraktisch anzusehende
Fundierung. Eigenverantwortliches Handeln wird damit nicht nur angeregt, sondern
bereits situationsbezogen simuliert und ansatzweise reflektiert.

3. Schluss

Im dargestellten Konzept stofen wir sicher immer wieder an Punkte, die von der ausge-
fiihrten Theorie her nicht mehr zugénglich sind. Wenn aber die religionspiadagogische
Theorie es nicht bei der theoretischen Problematisierung des erérterten Sachverhalts
belassen kann, sondern schulische Wirklichkeit so zur Sprache zu bringen hat, dass die-
se verandert wird und Spielrdume fiir freies kommunikatives Handeln erdffnet werden,
dann erreicht diese Theorie ihr Ziel, weil sie als ,, Theorie zugleich Praxis“®® ist.

% Norbert Mette, Theorie der Praxis. Wissenschafisgeschichtliche und methodologische Untersu-
chungen zur Theorie-Praxis-Problemtik innerhalb der praktischen Theologie, Diisseldorf 1978, 358.



