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1. Uberblick: Probleme der Kohirenzstrategie in der Lehramtsausbildung
aus fachdidaktischer Perspektive

Als zentrale Herausforderung in den Debatten um eine gelingende Lehramtsaus-
bildung wird die Adaptivitit der verschiedenen Dominen der ersten Phase der Lehrer-
bildung und deren Integrativitit in die zweite Phase benannt: Dies soll dazu beitragen,
diejenigen professionellen Kompetenzen auszubilden, die Lehramtsstudierende dazu
befihigen, die komplexen Anforderungen der Berufseingangsphase erfolgreich zu
bewiltigen — und die zugleich die Voraussetzungen dafiir bilden, im Laufe der
eigenen (berufs-)biografischen Entwicklung den Expertiseerwerbsprozess eigenstindig
und -verantwortlich vorantreiben zu kénnen. Der in diesem Zusammenhang in-
zwischen etablierte Begriff der Kohdrenz in der Lehrerbildung (Glowinski, Borowski,
Gillen, Schanze, & Meien 2018; Hellmann, Kreutz, Schwichow, & Zaki, 2019) wird
dabei in erster Linie aus einer defizitiren Perspektive heraus gebraucht, nimlich dorrt,
wo das Fehlen derselben festgestellt bezichungsweise ihre Herstellung eingefordert
wird (bspw. Merzyn, 2004). Fragen nach der Kohdirenz werden meist auf verschiedenen
Ebenen verhandelt, die nicht sichtbar gemacht oder explizit verhandelt werden. Fiir
die Lehramtsausbildung im Fach Deutsch konnten wir auf (1) institutioneller,
(2) fachlicher und (3) personaler Ebene Kohirenzfragen verorten, die wir im Fol-
genden zum einen differenzierter entfalten wollen, um zum anderen auch die
Komplexitit der mitunter vereinfachten Forderung nach Kohirenz exemplarisch
aufzuzeigen:

(1) Intra- und innerinstitutionelle (In-)Kohirenzen:
(Mangelnde) Kooperation zwischen den Ausbildungsinstitutionen (Universititen,
Schulen, Lehrerausbildungszentren) (Terhart, 2004) sowie (fehlende) Vernetzung
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innerhalb der einzelnen Fachbereiche, zum Beispiel Grundschullehramt Deutsch
versus Gymnasiallehramt Deutsch (Lersch, 20006).

(2) Inter- und innerdisziplinire (In-)Kohirenzen:
Zu strikte Trennung der Fachbereiche (Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Erziehungs-
wissenschaft, Bildungswissenschaft) (Merzyn, 2004) sowie fehlende Anschliisse
innerhalb der einzelnen Ficher und Fachdidaktiken, zum Beispiel Literaturwissen-
schaft versus Literaturdidaktik; Literatur- versus Sprachdidaktik (Fay & Standke,
2017; Lersch, 2006;).

(3) Personale (In-)Kohirenzen:

Abstimmungsbemiihungen zwischen den verschiedenen am Professionalisierungs-
prozess beteiligten Akteuren (Hochschuldozierende, Fachleiter, Mentorinnen und
Mentoren, Studierende sowie Schiilerinnen und Schiiler) kénnen fehlschlagen.
Dies liegt zum Beispiel daran, dass sprachliche Inkompatibilititen zwischen
wissenschaftlicher und unterrichtspraktischer Didaktik nicht tiberbriickt werden
oder (berufs-)biografische Komponenten wirkungsmichtig, aber unkommuniziert
bleiben (Hericks, 2006). Dariiber hinaus spielen hier die Unklarheiten iiber das
jeweilige Fach- und Aufgabenverstindnis im Rahmen der Lehramtsausbildung
eine zentrale Rolle in der individuellen Kommunikation (Winkler & Wieser,
2017).

Derart gelagerte Inkohirenzen werden nun besonders an denjenigen Stellen virulent
und sichtbar, an denen die mit ihnen assoziierten Probleme dazu fithren, dass der
Auf- und Ausbau professioneller Kompetenzen (Wissen und Handeln/Kénnen, Re-
flexivitdt) hinter seinen prinzipiellen Potenzialen zuriickbleibt und Entwicklungs-
beziechungsweise Professionalisierungsprozesse be- oder gar verhindert werden
(Germ, 2009). Im Kontext der Lehramtsausbildung gelten dabei diejenigen Bereiche
als neuralgisch, die als Schnittstellen zwischen den genannten Institutionen, Fichern
und/oder Personen fungieren (sollen) und an denen aufgrund ihrer Nahtstellen-
Funktion (Schiipbach, 2007) das universitir erworbene Wissen mit lehrerberufli-
chem Handeln korreliert. Im Folgenden soll daher mit einem spezifisch fachdidak-
tischen Fokus gefragt werden, welche institutionellen, fachlichen und personalen
Handlungsfelder in eine kohirenzorientierte Ausgestaltung von Ausbildungsphasen
involviert sind und welche Implikationen sich aus den Kohirenzbestrebungen fiir
die universitire Lehramtsausbildung und den damit intendierten Expertiseerwerb-
sprozessen ableiten lassen.
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2. Fokussierung: Ebenen der Kohdrenz in der Ausbildung
von Deutschlehrkraften

2.1. Die institutionelle Ebene — intra- und innerinstitutionelle (In-)Koharenzen

Die Durchfiihrung von Praxisphasen liegt je nach Bundesland in der Verantwor-
tung der Hochschulen oder der Studienseminare beziehungsweise Zentren fiir schul-
praktische Lehrerausbildung. Diese miissen aber meist in Kooperation mit den Schulen
und den Studienseminaren oder Hochschulen erfolgen, wobei sich die Rahmenkon-
zeptionen zur strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltung der Praxisphasen zumeist
aus ministerialen Verordnungen der einzelnen Linder ergeben. Jene unterscheiden
sich entsprechend des foderalistischen Prinzips jedoch wesentlich voneinander.
Damit wird eine Kooperation zwischen drei Ausbildungsinstitutionen erforderlich,
die sich in ihrer Ausgestaltung je nach Bundesland von institutionellen iiber organi-
satorische bis hin zu inhaltlichen Vernetzungen erstrecken kann, jedoch immer von
individueller Kommunikation der jeweiligen Partner abhingt (siche Punkt 2.3.).
Neben dieser intrainstitutionellen Dimension spielen auch Fragen der Kohirenz eine
Rolle, die sich beispielsweise aus der strukturellen Trennung der unterschiedlichen
Lehrimter in der aktuellen Lehramtsausbildung in Deutschland ergeben. Angesichts
einer sich immer stirker und immer schneller verindernden Schullandschaft, genannt
seien hier nur die Stichworte Interkulturalitit, Inklusion und Mebrsprachigkeit, die
hiufig mit der Formulierung einer zunehmenden Heterogenitit der Schulklassen und
Schiilerschaft iberschrieben wird, ist die Lehramtsausbildung dazu angehalten, die
Studierenden aller Lehrimter auf diese Situation an den Schulen vorzubereiten
(Amrhein & Kricke, 2013). Die Ausdifferenzierung der Studienginge in die Lehr-
dmter an (1) Grundschulen, (2) Haupt-, Real- und Gesamtschulen, (3) Gymnasien
und Gesamtschulen, (4) Berufskollegs und (5) Lehramt mit sonderpidagogischer
Forderung scheint nun aber dieser Entwicklung entgegenzustehen, da davon ausge-
gangen werden kann, dass die Studierenden aller Lehrimter bereits wihrend ihrer
Praxisphasen mit den oben genannten Settings in Beriihrung kommen. Die in den
relativ engen Grenzen des jeweiligen Lehramts gestaltete Ausbildung der zukiinftigen
Deutschlehrkrifte erschwert es, (schulische) Uberginge und Durchlissigkeiten zu
reflektieren. Des Weiteren werden Fragen der sozialen, kulturellen, sprachlichen und
geistigen Diversitdt in fachlicher, fachdidaktischer und pidagogischer Perspektive
unter dieser Grenzziehung schwerer beantwortbar. Wenn Reflexivitit dabei als Schliis-
selkompetenz von Professionalitit angesehen werden kann (Pauly & Weigant, 2012),
scheint es angesichts der skizzierten schulartiibergreifenden Herausforderungen mehr
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denn je notwendig zu sein, dass die Studierenden professionelle theoretische und
reflexive Kompetenzen entwickeln und ausbilden, die es ihnen erméglichen, aktiv,
flexibel und bewusst in Situationen agieren zu kénnen, die nicht plan- oder vorher-

sehbar sind (Blémeke et al., 2008).
2.2 Die fachliche Ebene — inter- und innerdisziplindre (In-)Kohdrenzen

Hinsichtlich der fachlichen Ebenen in der Etablierung von Kohirenz soll der
Fokus zunichst auf den universitiren Fachbereichen liegen, die mittel- oder auch un-
mittelbar mit der Lehramtsausbildung beschiftigt sind. Auch wenn die Fach- und
Forschungsliteratur zahlreiche kritische und verbesserungswiirdige Punkte in der
Lehramtsausbildung zu benennen weif$, wird die mangelnde curriculare, inhaltliche
und organisatorische Kohirenz zwischen den verschiedenen Studien- beziechungsweise
Fachbereichen, die mit der Ausbildung der angehenden Lehrerinnen und Lehrer
betraut sind, nach wie vor als ein entscheidender Aspekt verhandelt (z. B. Dawidowski
& Noack, 2017).

Betrachtet man nun das Verhiltnis von Fachwissenschaft und Fachdidaktik und ihre
jeweilige Rolle fur die Ausbildung professioneller Kompetenzen der angehenden
Lehrpersonen (Winkler & Wieser, 2017), gerit aus professionstheoretischer Perspek-
tive in den Blick, dass die Ausbildung derselben auch auf Anwendung und Kénnen
umfassendes Professionswissen angewiesen ist sowie auf die Reflexion eines aus Praxis-
erfahrungen generierten Erfahrungswissens (Combe & Kolbe, 2008). Mit der in die-
sem Zuge in den letzten Jahren zunehmend zu beobachtenden — und durchaus auch
kritisch reflektierten (Terhart, 2008) — Etablierung der Fachdidaktik als (neues) Zen-
trum der Lehr-Lernforschung (Blomeke, 2009; Reusser, 2009) aufgrund ihrer Schnitt-
stellenposition zwischen Fach- und Bildungswissenschaft, wird ein zentrales Problem
der universitiren Lehrerausbildung evident: Das Verhiltnis von Fachlichkeit/(Fach-)
Wissenschaft und (Fach-)Didaktik (Laging, Hericks, & Saf3, 2015).

Einerseits wird immer wieder darauf hingewiesen, dass eine fundierte fachwissen-
schaftliche Ausbildung die Basis fiir professionelles Lehrerhandeln sei (Kunter et al.,
2011), allerdings nur unter der Bedingung, dass die Lehrkraft auch tiber hohes fach-
didaktisches Wissen verfligt (Krauss & Bruckmaier, 2014). Hinzu kommt, dass fach-
liche und fachdidaktische Wissensbestinde wechselseitig aufeinander einwirken, mithin
in untrennbarer Interdependenz zueinanderstehen und sich im Konnen (zumindest
implizit) zeigen (Neuweg, 2011). Nicht wenige Lehramtsstudierende monieren hier
einen fehlenden Bezug zur Praxis — und dies gilt nicht nur fiir das fachwissenschaftliche
Studium; die Dozierenden der Fachwissenschaften wiederum bemerken bei den
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Studierenden ein eher geringes Interesse an fachwissenschaftlichen, theoretisch
fundierten Studieninhalten beziehungsweise bescheinigen ihnen gar eine nur geringe
Leistungsfihigkeit und/oder -bereitschaft im Fachstudium (Dawidowski &
Hoffmann, 2016). Die Erwartungshaltung von Lehramtsstudierenden, die hiufig
eine direkte Anwendbarkeit von fachdidaktischem Wissen auf den Deutschunterricht
intendiert, wird in der Regel enttiuscht; andererseits beklagen aber auch Deutsch-
didaktiker und -didaktikerinnen selbst, dass durch die Verwissenschaftlichung der Di-
daktik als forschende, theoriebildende Disziplin zunehmend die eigentliche Kernauf-
gabe zuriickgestellt wird, die in der Vermittlung lehramtsbezogener Kompetenzen
besteht (Abraham, 2012). Daneben bezichungsweise dariiber hinaus gibt es auch
Stimmen aus der Fachwissenschaft, die die Sprach- und Literaturwissenschaften als
nicht zustindig fir die Lehramtsausbildung konzeptualisieren, da sie auf Wissenser-
mittlung abzielen und somit die Wissensvermittlung und Optimierung von Schul-
unterricht in die Sphire der Pidagogik und Fachdidaktiken verlagern (z. B. Meier,
2012). Fay und Standke (2017) versuchen anhand unterschiedlich akzentuierter und
aus ihren jeweiligen geschichtlichen Kontextbedingungen heraus erwachsenen Struk-
turmodellen Beziige zwischen der Deutschdidaktik und den germanistischen Fach-
wissenschaften zu illustrieren: (1) Im Subsumtionsmodell wird die Deutschdidaktik einer
allgemeinen Didaktik zugeordnet und somit den Erziehungswissenschaften zugehorig
beschrieben, (2) das Reduktionsmodell versteht die Deutschdidaktik als Handwerks-
lehre beziehungsweise theorieferne Methodenpraxis ohne Wissenschaftsstatus, (3) das
Abhingigkeitsmodell beschreibt die Deutschdidaktik als Assistenzdisziplin, die fach-
wissenschaftliche Konzepte in den Deutschunterricht tibertrigt, (4) das Autonomie-
modell schliefilich versteht die Deutschdidaktik als eigenstindige Disziplin mit theo-
riebildender und forschender Ausrichtung auf das Gegenstandsfeld Deutschunterricht
— dieses letztgenannte Modell diirfte dabei wohl den aktuellen Konsens unter Deutsch-
didaktikern und -didaktikerinnen reprisentieren.

Geht man nun davon aus, dass das Vermogen, die Inhalte des eigenen Fachs sowie
deren methodische Zuginge reflektieren und somit das Fachliche aus einer fachdidak-
tischen Perspektive heraus verstehen und durchdringen zu kénnen, eine zentrale
Kernkompetenz professioneller Lehrerinnen und Lehrer darstellt, so lassen sich auch
die fachwissenschaftlichen Anteile im Lehramtsstudium tiber diesen Beitrag zur
Professionalisierung der zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer begriinden (Laging,
Hericks, & Saf3, 2015). Dies bedeutet zugleich aber auch, dass die Fachdidaktiken
nicht auf eine Vermittlerrolle zwischen Fachwissenschaft und Unterrichtspraxis redu-
ziert werden kénnen. Die Fachdidaktik Deutsch erzeugt von den Bezugsdisziplinen
unterschiedenes Wissenschaftswissen, welches sich auf Lehr- und Lernprozesse im
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Deutschunterricht bezieht und somit auch einen Bezug zum Handlungsfeld aufweist
(Winkler 2016). Die zahlreichen Beziige zu verschiedenen Bezugsdisziplinen (z. B.
Sprach- und Literaturwissenschaft, Medienwissenschaft, Psychologie, Pidagogik) er-
moglichen daher einerseits produktive Wechselverhiltnisse, machen jedoch auch eine
Abgrenzung notwendig, um die dominenspezifische Identitit zu wahren (Winkler,
2012). Angesichts der Historie einer durchaus kontrovers gefiihrten Debatte um die
Stellung und Bedeutung der Deutschdidaktik zeichnet sich aktuell ein recht breiter
Konsens dariiber ab, was Fachdidaktik als Wissenschaft bedeutet: Dieser gehe mit einem
Perspektivwechsel einher, der weniger den »Gegensatz von wissenschaftlicher Theorie-
bildung und praxisorientierter Hilfswissenschaft« fokussiert als vielmehr von einem
Abhingigkeitsverhaltnis von »deskriptiver Grundlagenforschung, Theoriebildung
und priskriptiver Handlungswissenschaft« (Dawidowski & Noack, 2017, S. 14)
spricht. Heute kann Deutschdidaktik als Integrationswissenschaft beschrieben werden,
die erfahrungswissenschaftliche, reflexionswissenschaftliche und handlungswissen-
schaftliche Anteile im Forschungsfeld vereint: Als Erfahrungswissenschaft leistet sie
beispielsweise mithilfe empirisch-sozialwissenschaftlicher Methoden Grundlagen-
forschung (z. B. Lehrerforschung, Leseforschung), als Reflexionswissenschaft leistet
sie Theoriebildung (z. B. Konzepte didaktischer Theorien zur Literaturvermittlung)
und als Handlungswissenschaft formuliert sie auf Basis der Theorie praxisorientierte
Schlussfolgerungen (z. B. Unterrichtsmodelle) (ebd.).

Die Frage, wie sich wissenschaftliche Erkenntnisse auf die Aufgaben und Anforderungen
des Deutschunterrichts beziehen lassen und inwiefern die Didaktik dabei ihre Transfer-
bezichungsweise Ubersetzungsfunktion erfiillen kann, ist damit jedoch noch nicht
geklirt. Ob beispielsweise analog zu den Bemithungen um einen integrativen Deutsch-
unterricht auch eine integrative Deutschdidaktik anzustreben ist (Fay & Standke,
2017), ist derzeit noch bestimmt von diszipliniren, identitiren, terminologischen
und institutionellen Unsicherheiten im oben beschriebenen Verhiltnis der Fach-
didaktik zu den germanistischen Nachbardisziplinen. Die Ausdifferenzierung von
Sprach- und Literaturdidaktik zu spezialisierten wissenschaftlichen Disziplinen, die je
eigene Forschungsfragen und -methoden ausgebildet haben, fithren zur (partiellen)
Separierung der Arbeitsfelder und Forschungsgegenstinde auch innerhalb der deutsch-
didaktischen Disziplinen — sodass zu kliren ist, ob Verbindungs- und Kooperations-
potenziale von Literatur- und Sprachdidaktik sinnvollerweise und auch notwendiger-
weise in den Blick genommen werden miissen (Fay & Standke, 2017).
Zusammengefasst scheint es in diesem Teil der Kohirenz-Debatte also einerseits um
die Verhiltnisbestimmung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik sowie das

Verhiltnis von Deutschdidaktik und Deutschunterricht (Winkler, 2016, S. 169f.),
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andererseits um die Funktion der Wissenschaft fiir die Professionalisierung der Lehr-
amtsstudierenden beziehungsweise das Verhiltnis von Theorie und Praxis insgesamt

(Laging, Hericks, & Saf3, 2015) zu gehen.

2.3 Die personale Ebene — interaktionsbezogene
und biografische (In-)Koharenzen

Wihrend die unter 1.1 und 1.2 genannten Punkte tendenziell eher system-
bezichungsweise strukturtheoretische Perspektiven einnehmen, soll in diesem Punkt
cher die interaktionistische und biografietheoretische Ebene des Professionalisie-
rungsprozesses fokussiert werden. Aus pidagogischer, erziehungs-, sozial- oder
bildungswissenschaftlicher Perspektive ist der Zusammenhang zwischen Biografie
und Professionalisierung beziechungsweise professionellem Handeln intensiv und
kontrovers diskutiert worden (z. B. Hericks, 2006; Kunze, 2013; Terhart, Bennewitz,
& Rothland, 2014). Biografische Erfahrungen haben konstitutive Auswirkungen auf
die Herausbildung und Entwicklung professioneller Handlungsmuster (Helsper,
2018). Aus der Verzahnung von personlichen Dispositionen mit dem professionel-
len Titigkeitsfeld erwachsen dabei sowohl Ressourcen als auch Risiken (Fabel-
Lamla, 2004). Die Professionalisierungsdebatte ist dementsprechend von der im-
mer wiederkehrenden Formel Professionalitit durch Reflexivitit (Dewe, 2009) und
dem Hinweis geprigt, dass »biografische Reflexion« (Bartmann & Tiefel, 2008)
ein wesentlicher Bestandteil professioneller Entwicklungs-, Bildungs- und Lern-
prozesse sei. In der fachdidaktischen Professions- und Professionalisierungsfor-
schung fithren biografische Perspektiven jedoch bisher eher ein Randdasein (An-
sitze Fihrer, 2013; Mayer, 2017; Scherf, 2013), auf deren Bedeutsamkeit zwar
hingewiesen wird (zumeist im Rahmen der Kasuistik, vgl. Lindow, 2013), die je-
doch aufgrund ihrer Multidimensionalitit und -faktorialitit vor allem methodisch
kaum, beziehungsweise nur unter enormem Ressourceneinsatz operationalisierbar
zu sein scheint.

Die Kernfrage, ob es iiberhaupt genuin fachdidaktische biografische Komponenten
im Professionalisierungsprozess gibt und wie diese strukturiert sind, beziehungsweise
inwiefern sie identifiziert und genauer beschrieben werden kénnen, ist in die tiber-
geordnete Frage nach Schnittstellen zwischen Professions- und Biografieforschung
sowie den Aufgaben und Zielen fachdidaktischer Lehre, Forschung und Lehramtsaus-
bildung in diesem Rahmen eingebettet. Fiir das Kohirenztheorem sind unter ande-
rem folgende Facetten von Belang:

(1) Die Interdependenz zwischen den Persdnlichkeitsmerkmalen der an der Lehrer-

357



358

CAROLIN FUHRER UND FELICIAN-MICHAEL FUHRER

bildung involvierten Beteiligten mit ihrem jeweiligen professionellen Handlungs-
feld lenkt den Blick auf biografische Voraussetzungen, Dispositionen, Motive,
Ressourcen, Erfahrungen etc., die wechselseitig auf die Herausbildung und Ent-
wicklung fachdidaktischer Uberzeugungen (Lessing-Sattari, 2018) einwirken
kénnen (Fithrer, 2013, S. 177). In einer Studie von Mayer (2017) wird beispiels-
weise ersichtlich, dass sich aus spezifisch biografisch verankerten Realisierungs-
formen universitirer und schulischer Gespriche tiber Literatur wiederum subjektive
Uberzeugungen, Haltungen und Einstellungen zu Literatur manifestieren und im
Extremfall mit differierenden Kooperations- und Leistungserwartungen an die
anderen Akteure und Disziplinen einhergehen. Biografische Marker konnen sich
hier als wertvolle Ressource erweisen, wenn die professionell Beteiligten an sinn-
stiftende biografische Beziige ankniipfen und deren Verstehens- und Deutungs-
potential bewusst einbringen kénnen. Unbearbeitete, reflexiv nicht kontrollierte/
kontrollierbare und somit potenziell problematische biografische Komponenten
konnen sich demgegeniiber aber auch als Risiken darstellen und zu systemati-
schen berufsfeldbezogenen Fehlern, zu de-professionalisierenden Effekten und
weiteren sogenannten »Berufsfallen« (Fabel-Lamla, 2004, S. 15) fithren.

(2) Im Professionalisierungsprozess spielt dariiber hinaus besonders die Phase des Berufs-

einstiegs fiir die Biografie und die Ausbildung eines professionellen Habitus eine
wichtige Rolle. Dass es zum Beispiel Unterschiede in der professionellen Wahrneh-
mung von Deutschunterricht zwischen Expertinnen und Experten sowie Novizinnen
und Novizen gibt, zeigt jiingst Heins (2019). Die Frage, welche Resonanzen germa-
nistisch und/oder deutschdidaktisch orientierte Selbstbeschreibungen bei anderen in
die Deutschlehramtsausbildung Involvierten hervorrufen und inwiefern sich dies auf
Koordinations- und/oder Kooperationsbemithungen/-aktivititen auswirke, ist in
jingsten Studien bisher nur angedeutet (Masanek, 2018). Aus (berufs-)biografischer
Perspektive ist dies hingegen eine zentrale Komponente von Kohirenzherstellung.

(3) Die unter Ziffer 1 beschriebenen biografischen Vorprigungen erweisen sich zwar

als konstitutiv fir die individuellen didaktischen Konzepte, konkretes Berufshan-
deln und konkrete Berufserfahrung kénnen sich aber sowohl auf die individuellen
didaktischen Theorien als auch auf die private Lebenswelt auswirken, was es
erforderlich erscheinen lisst, biografische und professionelle Entwicklungsprozesse
in ihrer Wechselwirkung aufeinander zu betrachten. Fithrer (2016) rekonstruierte
hier gesellschaftliche und biografische Transformationsprozesse hinsichtlich Ein-
stellungen oder Uberzeugungen zum Beruf und zum Umgang mit fachspezifi-
schen Gegenstinden und deren (reflexiver) Bearbeitung.

(4) Wie professionelle Lehrpersonen die widerspriichlichen Anforderungen, Antino-
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mien und Paradoxien unterrichtlichen Handelns (Combe & Kolbe, 2008) wahr-
nehmen, wie sie mit den Ungewissheiten und Unbestimmctheiten dieses professio-
nellen Titigkeitsfeldes umgehen und wie sie die aus diesen konstitutiven
Rahmenfaktoren resultierenden Handlungsdilemmata bearbeiten, kann auch iiber
biografieanalytische Zuginge rekonstruiert werden. Susteck (2019) problema-
tisiert beispielsweise fir das Fach Deutsch die Engfithrung von interkultureller
professioneller Kompetenz und Migrationsbiografie.

(5) Vor dem Hintergrund, Fihigkeiten der (Selbst-)Reflexion als zentrale Kompetenz
im Professionalisierungsdiskurs zu beschreiben (Dewe, 2009), kénnen verschiede-
ne Reflexionshorizonte ausdifferenziert werden: So kann eine selbstreflexive Hal-
tung gegeniiber eigenen biografischen Erfahrungen und deren Auswirkungen auf
berufsfeldbezogene Haltungen, Einstellungen und Uberzeugungen erforderlich
sein, um Fehler bei der Bearbeitung von Widerspriichlichkeiten im professionel-
len Handlungsfeld zu vermeiden und eigene Dispositionen kontrollieren und ge-
gebenenfalls modifizieren zu konnen. Der Aufbau eines in diesem Sinne verstan-
denen professionellen Habitus ist nur vor dem Hintergrund und der Bereitschaft
realisierbar, einen biografisch orientierten, (selbst-)reflexiven Bildungsprozess in
Gang zu setzen (Fabel-Lamla, 2004, S. 18). So kann beispielsweise das Selbst-
verstindnis von Sprach- und Literaturwissenschaftlern und -wissenschaftlerinnen
beziechungsweise -didaktikern und -didaktikerinnen Effekte auf Konzeptionen der
universitiren Deutschlehrerausbildung haben (Winkler & Wieser, 2017).

In diesen hier nur anskizzierten, das Zusammenspiel fachlicher Professionalisierung
und Biografie exemplifizierenden Perspektiven wird ersichtlich, dass diesen Facetten
spezifisch fachdidaktische Komponenten inhirent sein kénnen. Gerade vor dem
Hintergrund der von (In-)Kohirenz betroffenen und dargestellten intra- und inner-
institutionellen sowie inter- und innerdiszipliniren Handlungsfelder erscheint es
wesentlich, die Sozialisation der an dem Aushandlungs- und -Gestaltungsprozess
beteiligten Akteurinnen und Akteure als gleichermaflen hybrides wie bedeutsames
Korrektiv jeglicher Kohirenzbestrebungen nicht aus dem Blick zu verlieren.

3. Kritische Wiirdigung
Die beschriebenen Kohirenzfragen brechen bei Dozentinnen und Dozenten sowie

Lehrkriften und Studierenden besonders im Rahmen von Praxisphasen stets wieder
auf. Dies konnte in dem Umstand begriindet liegen, dass die schulischen Praxis-
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phasen diejenigen Lernorte darstellen, an denen nun das an der Universitit erworbene
fachliche, fachdidaktische und erziehungswissenschaftliche Wissen sich im prakti-
schen Tun erweist. Eine flichendeckende Praxisorientierung ist dennoch kritisch zu
schen (z. B. Hascher, 2005, 2011), da erst die Reflexion vor dem Hintergrund wissen-
schaftlicher Erkenntnisse mit dem Zuwachs professioneller Kompetenzen einhergeht
(Wyss, 2013; Berndt & Hicker, 2017). So kommen Combe und Kolbe (2008) zu
dem Befund, dass Erfahrungswissen im Handeln direkt erworben werden kann, Kén-
nerschaft jedoch das Ergebnis der Reflexion dieses Konnens vor dem Hintergrund
theoretischer Wissensbestinde darstellt (ebd., S. 866).

In diesem Zusammenhang lisst sich im Verbund mit den dargestellten Ausgangslagen
die Frage ableiten, ob das durch die konfligierenden Ebenen kaum fass- und umsetz-
bare Konzept der Kohdrenz dazu beitragen kann, eine Wirkung zu entfalten, die sich
dem Ziel einer ganzheitlichen, nachhaltigen und professionsorientierten Lehramts-
ausbildung verpflichtet fithlt. Die komplexen und zugleich komplementiren (Wechsel-)
Verhiltnisse zwischen Wissen und Koénnen, Theorie und Praxis sowie weiteren schwer
fassbaren Faktoren wie biografischen Erfahrungen oder Personlichkeitsmerkmalen
auf der Ebene der Ausbildungsinstitution Hochschule resp. den jeweiligen Fachberei-
chen ldsst vielmehr vermuten, dass sich moglicherweise Potenziale oder neue Perspek-
tiven auf Professionalisierungsprozesse genau dann ergeben, wenn sie die Konflikte
und Inkohirenzen als Ausgangspunkt der Professionalisierung und Disposition zur
Einstellungsinderung und damit Lernoption begreifen und nutzen. Wir schlagen daher
vor, als Professionalisierungsstrategie die unterschiedlichen Profile der Disziplinen
und Institutionen in der Lehrerausbildung zu profilieren und ihre jeweiligen Bezugs-
felder und Wissenskulturen zu stirken, um so jenen Prozess der Reflexion explizit
herauszufordern, der als konstitutiv fiir die Professionalisierung betrachtet wird (aus-
fihrlicher Fithrer & Fiihrer, 2019). Eine solche Akzentuierung schliefit eine Vernet-
zung, z. B. der an der Lehramtsausbildung Beteiligten nicht aus, sondern macht sie
aus unserer Sicht noch bedeutsamer und verlangt nach geeigneten Formaten ihrer
Verhandlung, da nicht eine wie auch immer geartete, letztlich ebenfalls unklare,
gemeinsame Praxisorientierung als geteilt vorausgesetzt wird.
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