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»lhr kriegt das Dezemberblatt” - Professionelles Handeln
im Lichte von Professionstheorie(n)

Marcus Syring

1. Einfiihrung

»Ich bin superwichtig!“ titelte die Wochenzeitung ,,Zeit“ im Januar 2013 und bezog
sich dabei auf eines der Ergebnisse der Hattie-Studie (Hattie et al., 2013), wonach Lehr-
krifte einen hohen Einfluss auf den Lernerfolg ihrer Schiiler*innen haben. Was es aber
genau ist, was eine Lehrkraft zu einer professionellen Lehrkraft macht, bleibt in der
Wissenschaft (wie vermutlich auch in der Offendlichkeit) umstritten. Neben unter-
schiedlichen Lehrerinnen- und Lehrerbildern und Metaphern (z. B. ,Girtner*in®,
,Coach®, , Trainer*in®, , Zirkusdirektor*in® etc.; Herzog & Makarova, 2011), die eher im
offentlichen Diskurs zu finden sind, werden in der Professionsforschung unterschiedli-
che Ansitze diskutiert, die beschreiben, was eine Lehrkraft ausmacht (Bestimmung von
Professionalitit), wie sie zum professionellen Handeln befihigt wird (Professionalisie-
rung) und was den Lehrerinnen- und Lehrerberuf generell charakterisiert (Profession).
In diesem Beitrag werden drei, teils stark gegensitzliche Professionsansitze (Tillmann,
2011) aufgrund ihrer historischen und aktuellen Bedeutsamkeit (Herzmann & Konig,
2016) vorgestellt: Der strukturtheoretische, der kompetenztheoretische und der be-
rufsbiografische Professionsansatz. Anhand einer in fiinf Fille unterteilten Sequenz
vom Beginn der BNT-Stunde, in der ein Arbeitsblatt als Monatsaufgabe fiir ein von
den Schiiler*innen zu fithrendes ,Baumtagebuch® ausgeteilt wird, sollen Antinomien
aus dem strukturtheoretischen Ansatz sowie Kompetenzen aus dem kompetenztheo-
retischen Ansatz exemplarisch herausgearbeitet werden. Aus Platzgriinden wird auf
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eine Analyse der Fille aus berufsbiografischer Sicht verzichtet, wenngleich es Analyse-
ansitze aus dieser Perspektive gibe.

2. Professionstheorien

Die Erforschung des Lehrerinnen- und Lehrerberufs sowie von Lehrer*innen und ih-
rer Ausbildung ist durch eine groffe Heterogenitit an Theorieansitzen und unterschied-
lichen grundlagentheoretischen Setzungen sowie verschiedener Methodologien und For-
schungsmethoden gekennzeichnet (Tillmann, 2011). Grundsitzlich lassen sich im
genannten Forschungsfeld Arbeiten finden, die sich (stirker) Fragen der Profession, Fra-
gen der Professionalisierung oder Fragen der Professionalitit widmen. Unter einer Pro-
fession versteht man im berufssoziologischen Sinne einen besonderen, herausgehobenen
Beruf, der durch Ungewissheiten in der Ausiibung gekennzeichnet ist und dadurch ge-
geniiber anderen Berufen einen besonderen Status einnimmt (Cramer, 2020; Stichweh,
1977). Mit Professionalisierung meint man die Entwicklung von professioneller Hand-
lungskompetenz fiir einen Beruf (professionell werden). Daraus folgend kann man unter
Professionalitiit den angemessenen und erfolgreichen Vollzug eines Berufs verstehen.
Professionstheorien oder -ansitze beschiftigen sich mit den eben genannten Aspekten
und beantworten Fragen wie etwa: ,,Was kennzeichnet den Lehrerinnen- und Lehrer-
beruf?®, ,Wie agieren erfolgreiche Lehrkrifte?, ,Wie wird man Lehrer*in?“, etc. Je
nach Handbuch, Studienbuch oder Lehrwerk finden sich unterschiedlich viele Pro-
fessionsansitze (vgl. z. B. den Uberblick bei Tillmann, 2011). Im Folgenden werden,
wie in der Einleitung dargelegt, drei wesentliche Ansitze niher beschrieben.

2.1. Der strukturtheoretische Professionsansatz

Aufbauend auf den Grundlagen soziologischer Arbeiten von Oevermann (1996)
und auf der Basis qualitativ-rekonstruktiver Forschung entwickelte vor allem Helsper
(1996) den strukturtheoretischen Professionsansatz. Der Kern des Ansatzes besagt, dass
das Handeln von Lehrkriften von Spannungen und Widerspriichen beziehungsweise
Handlungsambivalenzen durchzogen ist (Helsper, 2004, 2011). Die dadurch entste-
henden Unsicherheiten kennzeichnen den Lehrerinnen- und Lehrerberuf, sie gilt es
auszuhalten. Professionalitit bedeutet also Handeln unter dieser Unsicherheit. Helsper
(2010) bezeichnet die Widerspriiche als Antinomien, und versteht darunter die ,Giil-
tigkeit einander eigentlich ausschlieSender Positionen® (Helsper, 2010, S. 34). Elf
Antinomien sind konstitutiv fiir den Lehrerinnen- und Lehrerberuf (siche Tab.1).
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Konstitutive Antinomien des professionellen Lehrerinnen- und Lehrerhandelns
als potenzierte, stellvertretende und diffus-spezifische, vermittelnde Lebenspraxis

1. Ungewissheitsantinomie

7. Praxisantinomie

2. Differenzierungsantinomie

8. Autonomieantinomie

3. Begriindungsantinomie

9. Symmetrieantinomie

4. Sachantinomie

10. Subsumtionsantinomie

5. Vertrauensantinomie

11. Organisationsantinomie

6. Niheantinomie

Tabelle 1: Antinomien des Lehrerinnen- und Lehrerhandelns nach Helsper (2004).

Die ,Sachantinomie® beispielsweise erfasst den nicht aufldsbaren Widerspruch
zwischen der Vermittlung sachgerechtem, wissenschaftlichem Wissen (durch Bil-
dungs- und Lehrpline vorgegeben) auf der einen Seite und der lebens- und alltags-
weltlichen Sicht der Schiilerinnen und Schiiler auf der anderen Seite. Da die Anti-
nomien konstitutiv fiir das pidagogische Handeln sind, miissen Lehrkrifte pausenlos
Entscheidungen treffen, wie sie zwischen den jeweiligen Polen einer Antinomie — qua-
si ,krisensicher” — agieren. Um hierbei nicht zu scheitern, gilt es die pidagogischen
Antinomien, Widerspriiche und Spannungen bestindig zu reflektieren (Professionali-
tit als Reflexivitit), was in Form von kasuistischer Arbeit, kollegialer Beratung oder
Supervision geschehen kann, um die Spannungen wahrzunehmen, zu analysieren und
im eigenen Handeln in Ausgleich zu bringen.

2.2. Der kompetenztheoretische Professionsansatz

Unter Rekurs auf die Wissens- und Expertiseforschung (Bromme, 1992; Weinert
et al., 1990) und basierend auf dem quantitativ-empirischen Forschungsparadigma
entwickelte sich der kompetenztheoretische Ansatz. Die Lehrkraft wird hierbei als
Expert*in verstanden, die tiber Kompetenzen, bestehend aus erlernbarem Professions-
wissen, selbstregulativen Fihigkeiten, motivationalen Orientierungen sowie Uberzeu-
gungen und Werthaltungen, verfiigt (Baumert & Kunter, 2006; siche Abb. 1). Unter
Kompetenzen von Lehrkriften werden dabei im Sinne Weinerts (2001) ,,(...) die bei
Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten [verstanden], um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbunde-
nen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um
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die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kénnen® (S. 27 £). Unter Professionalitit kann dem Ansatz folgend die
aufgebaute Kompetenz von Lehrkriften und unter Professionalisierung der Weg des
Kompetenzerwerbs verstanden werden.
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Abbildung 1: Modell professioneller Handlungskompetenz nach Baumert & Kunter

(2006).

Welche Kompetenzen beziechungsweise welches pidagogische Wissen als deren Teil
konkret eine Lehrkraft haben muss, um erfolgreich agieren zu konnen, wird je nach
Modell beziehungsweise empirischer Studie unterschiedlich benannt und operationa-
lisiert (fiir einen Uberblick Voss et al., 2015). So wird beispielsweise in der BilWiss-
Studie (Kunina-Habenicht et al., 2012), das von Expert*innen als relevant erachtete
bildungswissenschaftliche Wissen in sechs Bereiche untergliedert, die fiir die folgende
Fallanalyse herangezogen werden: (1) Unterrichtsdidaktik/ Unterrichtsgestaltung, (2)
Schulpidagogik/ Schule als Institution, (3) Bildungstheorie, (4) Lernen/ Entwick-
lung, (5) Diagnostik/ Evaluation, (6) Lehrerberuf.
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2.3. Der berufsbiografische Professionsansatz

Unter dem berufsbiografischen Professionsansatz lassen sich unterschiedliche Pers-
pektiven finden, die sich im Kern darin unterscheiden, ,,ob die Berufsbiographie oder
aber die gesamte Lebensbiographie als Bezugspunkt fiir Fragen der Professionalisie-
rung im Lehrerberuf herangezogen wird (...)“ (Fabel-Lamla, 2018, S. 82). Professio-
nalitdt wird in den erstgenannten Ansitzen, die die Berufsbiografie als Entwicklungs-
prozess verstehen, als Bewiltigung berufsbiografischer Ereignisse (Keller-Schneider &
Hericks, 2014) verstanden, was bedeutet, dass sich Kompetenzen vor allem durch die
wissens- und erfahrungsbasierte Verarbeitung beruflicher Erlebnisse entwickeln (Cra-
mer, 2020). In der Lehrerbildungsforschung werden in berufsbiografischen Ansitzen
hiufig Ubergiinge problematisiert, da sich mit ihnen Entwicklungsaufgaben verbin-
den, die es zu bewiltigen gilt.

3. Fallanalysen aus struktur- und kompetenztheoretischer Perspektive

Fir die folgende Fallanalyse wurde eine knapp fiinfminiitige Sequenz vom Beginn
der Stunde (BNT_Lehrkraftkamera_Minute 00:21-04:56) ausgewihlt, in der auf-
grund der hohen Interaktionsdichte zwischen dem Lehrer Herr Ranicki und den
Schiiler*innen einige konstitutive Antinomien als spezifisch ausgeformte Strukturva-
rianten (Helsper, 2004) exemplarisch herausgearbeitet werden kénnen. Zugleich las-
sen sich in der Sequenz unterschiedliche Kompetenzen der Lehrkraft erkennen. Zur
besseren Nachvollziehbarkeit wird die Sequenz im Folgenden zunichst in Ginze dar-
gestellt, jedoch in funf Abschnitte untergliedert, die anschlieflend der Analyse (Kapi-
tel 3.1-3.5) dienen.

Nachdem Herr Ranicki die Klasse begriif$t hat und diese — wie tiblich — die Be-
griiffung stehend im Chor erwidert hat, dreht er sich zum Lehrerpult, nimmt
einen Stapel Arbeitsblitter [hierbei handelt es sich um das Dezember-Arbeitsblatt
fir ein Baumtagebuch, das die Schiiler*innen seit einigen Monaten fiihren] in die
Hand und wendet sich wieder der Klasse zu.

Herr Ranicki: ,,So, bevor wir loslegen: Das Jahr schreitet voran, es ist Dezember®
[der Lehrer greift dabei mit der linken Hand auf die vor seiner Brust gehaltenen
Arbeitsblitter]

Schiiler*in: ,Oh Gott.”

Rosa: ,Nein.
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Schiiler*in: ,Ne.

Herr Ranicki: ,Das heifSt, ihr kriegt das Dezemberblatt. Allerdings ihr werdet
sehen, das ist jetzt [streicht mit der Hand iiber das Blatt], miisst ihr nicht so viel
mit eurem Baum machen. Thr miisst selber ein bisschen was recherchieren. Wisst
ihr was recherchieren heif3t?“

Mebhrere Schiiler*innen im Chor: ,Ja.“ [Milena meldet sich.]

(1) Herr Ranicki: ,,Ja, hm genau, also einfach der Baum ist im Winterschlaf sozu-
sagen und ihr miisst gucken wie ihr das eben macht. Milena.*

Milena: ,Und zwar ich habe eine Frage: Das letzte Blatt, was es gab, da war ja wo
man in den Blittern suchen musste, ob irgendwelche Tiere sind.*

Herr Ranicki: ,Ja.”

Milena: ,Ich habe aber gesucht, ich weif$ nicht, vielleicht war es auch zu kalt, aber
es gab keine, ich habe kein einziges Tier gesehen.*

Schiiler*in spricht dazwischen: ,Ich auch nicht.”

Herr Ranicki: ,Dann ist das dein Ergebnis, dann schreib das auf.®

Schiiler*in spricht dazwischen: ,Ich habe voll viele gesehen.®

Milena: ,Aber gibt es dann irgendwie Punktabzug, wenn ich®

[Rosa und Felizian melden sich.]

Herr Ranicki: ,Nein, es sind ja Beobachtungen, die ihr macht, und wenn ihr, und
wenn du was suchst und nix siehst, dann ist das deine Beobachtung. Es ist ja nicht,
das, was ihr dann seht ist ja nicht richtig oder falsch und es gibt nicht fiir jeden
Regenwurm, den ihr findet, kriegt ihr nicht einen halben Punkt [symbolisiert mit
der rechten Hand eine Abhaken-Bewegung]. Nein, so ist es nicht, sondern ihr
macht Beobachtungen und die schreibt ihr auf. Simon.*

Simon: ,,Haben sie noch irgendwie das Novemberblatt?*

Herr Ranicki: ,Ich glaube nicht, ich kann gleich gucken. Carl.*

Carl: ,Ja, ich finde meinen Ordner nicht, ich habe ihn heute Morgen eingepacke.®
Herr Ranicki: ,,Ja gut, ich habe ihn nicht, dann musst du halt irgendwie auf ein
Blatt schreiben. Oder so. Rosa.

Rosa: ,Diese Bldtter da [zeigt auf die Arbeitsblitter in den Hinden von Herrn
Ranicki], die wir kriegen, sollen wir die auch dann vorne einheften irgendwie?*
Herr Ranicki: ,Naja, in vielen Fillen, so wie hier [zeigt auf die Blitter in seiner
Hand], ist es ja so, dass ihr da auch was draufschreibt, das heifSt, hier heftet ihr
einfach immer in das Baumtagebuch ein.*

Rosa: ,Also an die Stelle oder einfach vorne?*

(2) Herr Ranicki: ,,So der Reihe nach. Entweder von vorne nach hinten, von hin-
ten nach vorne. Das ist egal. So, jetzt gebt ihr mal bitte durch [Felizian meldet sich
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sehr angestrengt]. Felizian.“ [Bereits im Aufrufen beginnt Herr Ranicki durch die
Klasse zu gehen und die Blitter zu verteilen.]

Felizian: ,,Also bei mir war es halt so, bei mir ist im Sommer, ist was los und im
Winter gar nichts [dreht seinen Kopf beim Sprechen nach dem Lehrer, der durch
die Klasse geht]. Aufler eine [unverstindlich], die ist auf mein Blatt gekrabbelt
und dann gestorben.®

Herr Ranicki: ,,Ja.”

Schiiler: ,,Gib her Felizian, du hast schon ein Blatt.“

Herr Ranicki: ,,So, gebt ihr bitte durch. Lest sie euch kurz durch und wenn dann
keine Fragen dazu sind, dann packt ihr sie bitte weg.*

Die Schiiler*innen geben die Blitter durch die Reihen.

Herr Ranicki: ,,So, die kommen rum, es sind genug.”

Schiiler*in: ,Bei uns fehlt noch ein Blatt.”

Herr Ranicki: ,,Hier sind noch welche.

Milena: ,,Ich brauche auch noch eins.

Die Schiiler*innen lesen sich die Aufgaben auf dem Blatt durch, Herr Ranicki
steht am Lehrerpult.

(3) Herr Ranicki: ,,Also, lest es euch jetzt mal durch. Rosa, hier [tippt auf ihr Blatt].

Pack das mal weg, was auch immer du da hast. [Ein Schiiler und Felizian melden
sich] Ja?

Schiiler: ,Und zwar, muss man das auf ein Blatt, einen Blockblatt schreiben oder
kann man das auch [unverstindlich].®

Herr Ranicki: ,Nein, dafiir sind ja diese ganzen Zeilen, dass ihr es dann direkt
darauf schreiben konnt.

Schiiler: ,,Gut. Weil ich habe alles andere bisher auf Blockblittern geschrieben.*

Herr Ranicki: ,Auch gut. Dann kannst du es auch auf ein Extrablatt schreiben.

Das geht natiirlich auch. Mathéo.”

(4) Mathéo: ,Bei irgendeinem Arbeitsblatt, da mussten wir ein Foto von der Frucht
von dem Baum machen.”

Herr Ranicki: ,,Ja.”

Mathéo: ,Bei meinem war die halt ganz ausgetrocknet und so und jetzt habe ich
im Internet halt davon ein Foto ausgedruckt aus dem Sommer.*

Herr Ranicki: ,,Ja.”

Mathéo: ,,Geht das auch, oder soll ich dann im Sommer*

Herr Ranicki: ,Das geht natiirlich auch, aber dann schreib das dazu, dass das®
Mathéo: ,Ja das habe ich dann gemacht.”

Herr Ranicki: ,,Ja genau, das ist doch gut.”
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Carl: ,,Aber was soll er jetzt machen?”

Herr Ranicki: ,Pssst. Felizian.®

(5) Felizian: ,Also da steht ja Nadel. Also die Unterschiede von den Nadeln zu
dem Laub? Aber wir haben

Herr Ranicki: ,,Ja, warte mal ganz kurz. [Blickt zur letzten Bankreihe] Arthur, seid
ihr bitte ruhig. So, jetzt.

Felizian: ,,Wir hatten das in Geo durchgenommen und miissen wir da jetzt extra
recherchieren?

Herr Ranicki: ,Nein, wenn du es schon weif$t, dann musst du natiirlich nicht
mehr recherchieren. Dann schreibst du es einfach hin.*

Felizian: ,Aber vielleicht sollten wir trotzdem noch mal recherchieren, um das®
Herr Ranicki: ,Ja, ja, genau. So, das kénnt ihr natiirlich auch zusammen machen,
euch austauschen, das ist kein Problem. So, gibt es dazu noch Fragen? Dann packt
das mal bitte jetzt weg. Dann widmen wir uns noch mal den Fischen zu.*

3.1. Fall 1:,,Dann ist das dein Ergebnis, dann schreib das auf”

Im ersten Fall sagt Milena, sie konnte die letzte Aufgabe (Aufgabenblatt im No-
vember) scheinbar nicht richtig l6sen, weil sie in ,ihrem® Laubhaufen keine Tiere
finden konnte. Herr Ranicki erldutert darauthin, das auch dies ein Ergebnis (ndmlich
ihrer Beobachtung) sei und sie dies hinschreiben solle. Etwas ungldubig fragt Milena
nach, ob es dafiir dann weniger Punkte geben wiirde und der Lehrer erldutert noch-
mal, dass es sich um Beobachtungen handelt, die nicht richtig oder falsch seien.

In dem Ausschnitt ldsst sich durch die Lehrkraft handelnd ausgestaltet eine Strukeur-
variante der Autonomieantinomie (Helsper, 2004, 2010) erkennen. Der Lehrer fordert
Milena (und durch die Klassenéffentlichkeit auch die anderen Schiiler*innen) zur
Autonomie auf (sie soll ihre Beobachtung frei von Zwingen eintragen), dies geschieht
aber in einem durch — zumindest scheinbare — Heteronomien durchzogenen Rahmen
(Leistungs- und v. a. Bewertungsdruck und damit einhergehend der Angst, eine
schlechte Note zu bekommen). Dadurch bleibt auch zweifelhaft, inwiefern Milena
und ihre Mitschiiler*innen die vom Lehrer intendierte Erkenntnis (Beobachtungen
sind nicht richtig oder falsch) begreifen oder im Rahmen eines auf Pflichterfiillung
und Bewertungsdruck ausgerichteten Lernens verhaftet bleiben. Alternativ hitte Herr
Ranicki diese Irritation bezichungsweise das Fehlverstindnis der Schiilerin aufgreifen
und es zum Thema machen konnen, wie ja in Ansitzen geschehen. Dabei hitte er die
ganze Klasse einbeziehen kénnen, indem er sich bspw. unterschiedliche Vorgehens-
weisen bei der Beobachtung oder auch andere Beobachtungsergebnisse schildern ldsst
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und der Frage nachgegangen wire, warum es zur gleichen Aufgabe unterschiedliche
Beobachtungen gibt und welche denn nun richtig sei. Zunichst eher fiir sich (und ggf.
zu einem spiteren Zeitpunkt im Unterricht) konnte die Lehrkraft tiber die Frage der
stirkeren Differenzierung zwischen Lern- und Leistungsriumen reflektieren und die-
se fiir die Schiiler*innen deutlich kennzeichnen. Durch die Wahrnehmung der Schii-
lerin Milena, mit den Arbeitsblittern in einem Leistungsraum zu stehen, fiihlt sie sich
noch mehr heteronom bestimmt beziehungsweise gebunden. Lernriume wiirden si-
cherlich mehr Méglichkeiten zur autonomen Gestaltung bieten. Eng mit dieser ers-
ten Antinomie verkniipft zeigt sich in diesem Ausschnitt auch eine Strukturvariante
der Ungewissheitsantinomie (Helsper, 2004), welche die Unsicherheit zwischen Ver-
mittlungsversprechen auf der einen Seite und struktureller Ungewissheit bzgl. des
Gelingens der padagogischen Handlung auf der anderen Seite darstellt. Herr Ranicki
kann nur ,hoffen, dass seine Erliuterungen einer Beobachtung und den damit ver-
bundenen Folgen bei den Schiiler*innen ankommen, sicher sein kann er sich hier
nicht.

Betrachtet man den Ausschnitt aus kompetenztheoretischer Perspektive, so liefSe sich
die diagnostische Kompetenz der Lehrkraft (Kunina-Habe nicht et al., 2012) niher in
den Blick nehmen. In der AufSerung von Milena kommt ein scheinbares Missverstind-
nis der Aufgabenstellung bezichungsweise eine Fehlvorstellung von Beobachtungen
zum Ausdruck. Dies diagnostiziert der Lehrer mittels seines professionellen pidagogi-
schen (wie vermutlich auch fachdidaktischen und fachlichen) Wissens und scheint
zum Ergebnis zu kommen, dass hier eine falsche Vorstellung vorliegen kénnte. Diese
Fehlvorstellung wendet der Lehrer, indem er nochmals erldutert, was eine Beobach-
tung ist. Alternativ hitte er hier Milena bitten kénnen, selbst zu explizieren, was eine
Beobachtung ist, oder die Klasse danach fragen kénnen. So wire er sich seiner Diag-
nose vermutlich sicherer gewesen und hitte die Fehlkonzeptionen stirker zu Tage for-
dern konnen.

3.2. Fall 2:,,Also bei mir war es halt so”

Nachdem bereits einige Schiiler*innen zu Wort gekommen waren, mochte Herr
Ranicki in seinem geplanten Stundenverlauf vorankommen und das Arbeitsblatt ver-
teilen (lassen). Felizian méchte sich aber auch noch duflern, was der Lehrer zulisst,
nebenbei aber bereits mit dem Verteilen der Blitter beginnt, so dass der Eindruck
entsteht, die Aussagen von Felizian wiirden ihn nicht sehr interessieren. Ebenso re-
agiert Herr Ranicki auf die Auﬁerung von Felizian lediglich mit einem kurzen ,Ja“
und schreitet im Stundenverlauf voran.
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Hier st6f3t man auf eine interessante Strukturvariante der Niheantinomie, also der
Spannung zwischen Nihe und Distanz: In der Auflerung des Schiilers wird ein Be-
diirfnis nach Nihe, Wertschitzung und Anerkennung deutlich (Felizian meldete sich
auch sehr angestrengt), welches jedoch dem Lehrer unangenehm zu sein scheint, so
dass er mit maximaler Distanz (auch rdumlich durch seine Bewegung im Klassenzim-
mer) reagiert. Nihe, so ldsst sich hier beobachten, ist nicht nur eine oberflichliche
Erscheinung, sondern auch durch Emotionalitit und Gegenseitigkeit geprigt ist, was
Felizian einzufordern scheint, Herr Ranicki jedoch verweigert (vgl. hierzu auch den
funften Fall). Zudem zeigt sich hier, dass eine Zuwendung zum Einzelnen (Nihe) bei
gleichzeitigem Kiimmern um die gesamte Lerngruppe (Distanz zum Einzelnen) nur
schwer umzusetzen ist (siche auch Differenzierungsantinomie). Alternativ hitte Herr
Ranicki die von Felizian gewiinschte Nihe zulassen kdénnen, indem er seiner Aufle-
rung Gehér schenkt oder andererseits ihn mit Verweis auf das Vorankommen in der
Stunde nicht hitte aufrufen sollen. Reflexiv wire fiir den Lehrer die Frage zu kliren
(auch mit Blick auf weitere, dhnliche Meldungen von Felizian, z. B. im finften Fall),
warum scheinbar ein erhohtes Bediirfnis nach Nihe bei Felizian vorliegt und wie
dieses befriedigt werden kénnte.

Aus kompetenztheoretischer Perspektive lisst sich hier die Klassenfiihrungs-Kompetenz
(Syring, 2017), genauer die Kompetenz im Teilbereich Unterrichtsgestaltung (Kunina-
Habenicht et al., 2012) von Herrn Ranicki analysieren. Aus dieser Perspektive liefle
das Aufrufen von Felizian und gleichzeitige Verteilen der Arbeitsblitter Reibungslo-
sigkeit beziehungsweise die Uberlappung (zweier Handlungen) im Sinne eines guten
Unterrichtsflusses sichtbar werden und spriche fiir eine gute Klassenfithrung. Auch
vermutet Herr Ranicki, dass der Beitrag von Felizian das Lernen im Unterricht nicht
voranbringt (im Sinne eines hohen Mafles an echter Lernzeit), ,,unterbindet” es daher
mit einem knappen ,Ja“ und geht nicht weiter auf die Auferung ein. Mit Blick auf
die Komponente der Beziechungsforderung kénnte man ebenso aus Sicht der Klassen-
fiihrungs-Kompetenz fragen, inwiefern sich hier eine empathieorientierte, auf Wert-
schitzung beruhende Klassenfithrung zeigt. Alternativ hitte Herr Ranicki also frither
abwigen kénnen, ob er Felizian (und andere Schiiler*innen) tiberhaupt zu Wort
kommen lassen will oder ob ihm der Unterrichtsfluss hier wichtiger ist und dies den
Schiilerinnen und Schiilern transparent vermitteln.

3.3. Fall 3:,,Das geht natirlich auch”

Ein Schiiler fragt im dritten Fall, ob er die Antworten zu den Aufgaben auf den
jeweiligen Arbeitsblittern auf diesen notieren soll beziechungsweise muss oder ob er
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diese auch auf Extrablitter schreiben darf. Zunichst verneint Herr Ranicki letzteres

mit Verweis auf die dafiir vorgesehenen freien Zeilen auf den Blittern. Nachdem der
Schiiler jedoch anmerkt, dass er bisher alles auf Extrablitter geschrieben hat, erlaubt
Herr Ranicki auch diese Variante.

Auf dieser direkten Handlungs- beziehungsweise Interaktionsebene lisst sich eine aus-
geformte Strukturvariante der Differenzierungsantinomie (Helsper, 2004) erkennen.
Zunichst versucht Herr Ranicki noch an einer homogenisierten Gleichbehandlung
aller Schiiler*innen festzuhalten, indem er darauf besteht, das Arbeitsblatt nach sei-
nen Vorstellungen auszufiillen. Gleichzeitig sieht er jedoch die Notwendigkeit beziig-
lich dieses eher formalen Aspektes zu differenzieren, da nun bereits (mindestens) ein

Schiiler eine andere Variante (Schreiben auf Extrablitter) gewihlt hat. Mit dem Ab-
weichen von der urspriinglichen Homogenisierungsabsicht berticksichtigt er die

scheinbare Pluralitit im Klassenzimmer und gibt dieser den Vorrang. Eine Heraus-
forderung besteht nun darin, dass andere Schiiler*innen auch ihr ,Recht auf Differen-
zierung” einfordern und wiederum weitere Varianten der Auftragserledigung anbie-
ten kdnnten oder sich dariiber beschweren, warum sie den bisher wenigen Platz auf
den vorgegebenen Zeilen des Arbeitsblattes nutzen mussten.

Mit Blick auf die Kompetenz im Bereich Lernen und Entwicklung (Kunina-Habenicht

etal., 2012) und damit auch auf lehr-lerntheoretische Uberlegungen scheint es durch-
aus Sinn zu machen, an dieser Stelle zu differenzieren und unterschiedliche Lernwege

(auch wenn diese zunichst eher formaler Natur sind) zuzulassen. Nur so kann an das

Vorwissen der Schiiler*innen angekniipft werden, kénnen die Schiiler*innen ihre vol-
len Potentiale ausschopfen, ihre Fihigkeiten zeigen und weiterentwickeln.

3.4. Fall 4:,,Jetzt habe ich im Internet halt davon ein Foto ausgedruckt”

Die Aufgabe auf einem Arbeitsblatt aus dem Sommer war es, die Friichte des selbst
gewihlten und beobachteten Baums zu fotografieren und zu beschreiben. Weil seine
Frucht ,ganz ausgetrocknet® war, so bemerkt Mathéo, konnte er kein Foto machen
und hat stattdessen einfach ein Foto aus dem Internet (mit Angabe der Quelle) ge-
nutzt. Auch wenn dies nicht dem Arbeitsauftrag entspricht, akzeptiert Herr Ranicki
diese Variante.

Hier zeigt sich nochmals die Differenzierungsantinomie (siche Kapitel 3.3) und eben-
falls die sogenannte Sachantinomie (Helsper, 2004). Diese beschreibt die von einer
Lehrkraft auszuhaltende Spannung zwischen dem wissenschaftlich fundierten Fach-
wissen einerseits, welches zum Beispiel durch Bildungspline vorgegeben wird, und
dem lebens- und alltagsweltlichen Wissen der Schiiler*innen. Fiir Mathéo scheint es
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keinen Unterschied zu machen, ob das Foto selbst gemacht ist oder aus dem Internet
stammt. Der Arbeitsauftrag, so ist zumindest anzunehmen, war aber bewusst anders
gewihlt. Als ,wissenschaftlichen Zugriff* definiert Herr Ranicki eigentlich die Beob-
achtung, Dokumentation und Beschreibung (der Frucht des Baumes). Die Entnah-
me eines ,perfekten Bildes” aus dem Internet entspricht eher dem alltagsweltlichen
Verstindnis von Mathéo. Zwischen diesen beiden Polen wigt Herr Ranicki ab, gibt
dem alltagsweltlichen Wissen des Schiilers nach und akzeptiert damit eine eigentliche
Nicht-Erfiilllung des Arbeitsauftrages, was umso erstaunlicher ist, da er ja gerade im
ersten Fall auf den Aspekt des ,,selbst Beobachteten® so viel Wert gelegt hat.

Auch in diesem Fall kann man die diagnostische Kompetenz (Kunina-Habenicht et al.,
2012) der Lehrkraft genauer betrachten und fragen, warum der Lehrer nicht niher
auf die Aussage von Mathéo eingeht mit der beispielsweise anschliefenden Frage wa-
rum der Schiiler nicht eine andere Frucht fotografiert hat oder worin der mégliche
Unterschied zwischen einem eigenen und einem aus dem Internet kopierten Foto
liegt? Alternativ hitte die ungeniigende Erfiillung des Arbeitsauftrages als Lernanlass
aufgefasst werden konnen, um iiber diese Fragen ins Gesprich zu kommen. Blicke
man aus erzieherischer Perspektive auf den Fall, konnte man mit dem Fokus der Me-
dienbildung und -erziehung (KMK, 2004) festhalten, dass Herr Ranicki hier zumin-
dest eine Quellenangabe einfordert, eine Begriindung hierfiir kénnte er jedoch alter-
nativ stirker explizieren.

3.5. Fall 5:,,Aber vielleicht sollten wir trotzdem noch mal recherchieren”

Im letzten Fall der Sequenz meldet sich Felizian nochmals und erhilt das Wort. Er
fragt, ob er auch dann recherchieren miisse, wenn er den Unterschied zwischen Laub-
und Nadelbiumen im Winter schon wisse, weil dies ja bereits Thema im Geographie-
unterricht war. Der Lehrer verneint mit dem Hinweis, dass man die Losung ja dann
einfach eintragen konne, worauthin Felizian seine Aussage revidiert und hinzufiigt,
man konne ja trotzdem noch recherchieren. Seine Begriindung geht jedoch unter be-
zichungsweise wird durch ein Eingreifen des Lehrers, der im Unterrichtsgang fort-
fahren will, unterbrochen.

Hierin zeigt sich nochmals eine Strukturvariante der Niheantinomie, die der bereits
analysierten (siche Kapitel 3.2) sehr dhnelt. Die erste Auferung von Felizian als auch
sein Insistieren kann als Bediirfnis nach Nihe und Wertschitzung gedeutet werden.
Dieses Bediirfnis wird zunichst durch die Beantwortung seiner Frage von Herrn Ra-
nicki befriedigt. Dies scheint jedoch nicht ausreichend zu sein, denn Felizian formu-
liert daraufhin eine weitere Frage. Der Lehrer antwortet mit einer Distanzierung (,]a,
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ja, genau®) und lehnt damit die Frage indirekt ab. In dem Fall zeigt sich auch die
Organisationsantinomie zwischen Interaktion und Organisation. Herr Ranicki fragt
zwar: ,So, gibt es dazu noch Fragen?“, schiebt aber gleich hinterher: ,,Dann packt das
mal bitte jetzt weg. Dann widmen wir uns noch mal den Fischen zu.“ Er ldsst keine
Zeit fiir Schiilerantworten, obwohl die vorangegangenen Interaktionen Klirungsbe-
darf anzeigen. Evtl. muss er den Lehrplan erfiillen, das Thema , Fische® voranbringen,
die nichste Klassenarbeit vorbereiten etc., zumindest entscheidet er sich gegen den
Pol der Interaktion.

Auch aus Perspektive der Klassenfiihrungskompetenz (Syring, 2017) beziehungsweise
dem Bereich der Unterrichtsdidaktik/ Unterrichtsgestaltung (Kunina-Habenicht et al.,
2012), wird hier nochmals sichtbar, wie Herr Ranicki mit nonverbalen und verbalen
Mitteln bei aus seiner Sicht Storungen des Unterrichtsflusses interveniert: Dienen die
Schiilerduflerungen nicht dem Ziel des Fortkommens im Unterrichtsstoff unterbin-
det er diese durch Distanzierung oder iiberlappende Titigkeiten.

4. Fazit

Der Beitrag hat gezeigt, dass es méglich und lohnenswert ist, aus unterschiedlichen
professionstheoretischen Perspektiven das Handeln von Lehrkriften im Unterricht zu
analysieren. Damit ergibt sich einerseits die Chance, beide Ansitze produktiv mitein-
ander zu verbinden, und andererseits die Moglichkeit einer umfassenden Reflexion
des Lehrerhandelns. Dies entspricht auch einem Ergebnis der Verstindigung unter
den Vertreter*innen der verschiedenen Professionsansitze: ,,Professionalitit durch Re-
flexivitat® (Reh, 2004, S. 363). Auch wire es lohnenswert, die ausgewihlten Fille
nochmals durch die Brile des berufsbiografischen Ansatzes zu beleuchten, um bei-
spielsweise Entwicklungsaufgaben von Lehrkriften zu diskutieren (Keller-Schneider
& Hericks, 2014).

Die Anbahnung einer reflexiven Haltung kann und sollte bereits in der ersten Phase
der Lehrerbildung erfolgen. Dafiir konnen vor allem fallbasierte Ansitze, aber auch
selbst erlebte beziehungsweise berichtete Erfahrungen der Studierenden (z. B. in
Praktika oder Micro-Teaching) genutzt werden. Hiermit kann gleichzeitig ein wichti-
ger Beitrag zur Professionalisierung im Sinne des oben beschriebenen berufsbiografi-
schen Ansatzes geleistet werden.

Einschrinkend soll darauf hingewiesen werden, dass bestimmte Antinomien und ihre
Strukturvarianten sowie bestimmte Kompetenzen nicht immer leicht zu identifizieren
beziehungsweise (wieder-)zuerkennen und zu analysieren sind, was auch fiir die in
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diesem Artikel analysierten Unterrichtsfille gilt. Diese ,blinden Flecken® zu themati-
sieren und ebenso zu analysieren, wie bspw. unterschiedliche Antinomien einerseits
aber auch verschiedene Kompetenzen andererseits miteinander verwoben sind (siche
z. B. Fall 1, 4 und 5) ldsst sich ebenfalls als eine Aufgabe der Lehrerbildung begreifen.
Ein abschlieffender Blick auf die fiinfminiitige Sequenz in ihrer Gesamtheit wirft die
unter anderem weiterfiihrende Frage auf, welche Form des Lernens beziehungsweise
der kognitiven Aktivitit durch das ,Baumtagebuch® und seine Aufgabenstellungen
auf den einzelnen monatlichen Arbeitsblittern insgesamt angeregt werden soll. Oder
handelt es sich hier eher um eine Erfiillung von Vorgaben, mit der die Schiiler*innen
in eine Art ,heimlichen Lehrplan® (Jackson, 20006) einsozialisiert werden? Dies wiire
ein weiterer spannender Analysefokus fiir diese, aber auch weitere Unterrichtsstun-
den — nicht nur — der Klasse 6b.
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