1 Einfithrung

»Es reicht nicht, wenn Lernenden die Dinge nur in ihrer objektivierenden Variante
beigebracht werden. Eine geradlinig objektivierende Sicht der Dinge unterschligt
die subjektierenden [sic] Schattierungen, entsinnlicht die Phdnomene, grenzt den

subjektiv gemeinten Sinn aus und bringt die Dinge den Subjekten nicht nahe:*

(Combe & Gebhard 2007, S. 98)

Die vorliegende Arbeit widmete sich der Rekonstruktion subjektiver, ausbildungsspezifischer
Entwicklungsaufgaben des Lehramtsstudiums, die sich fir Studierende im Rahmen der Bear-
beitung krisenhafteter und befindensmodulierender Studienmomente gestellt haben.

Das lernende Subjeke sieht sich im Verlauf seiner Ausbildung im Verstindnis der Bildungsgang-
theorie (vgl. Trautmann 2004a; Schenk 2005; Hericks 2006; Meyer 2007) mit der Auseinander-
setzung ausbildungsspezifisch-curricularer Anforderungen sowie individueller Lernbediirfnisse
konfrontiert, woraus sich fiir das Subjekt im Zuge eines Abwagungsvorgangs innerhalb dieser bei-
den Pole notwendige Lernaufgaben ergeben. Diese Aufgaben, die gemafl Havighurst als ,,midway
between an individual need and a societal demand* (Havighurst 1972, S. VI) zu verstehen sind,
werden in der bildungsgangtheoretischen Diktion als ,,Entwicklungsaufgaben® bezeichnet. Dabei
handelt es sich um ein Set von Aufgaben, deren Bearbeitung zu spezifischen Zeiten besonders
erfolgversprechend ist und die prospektiv betrachtet die Konfrontation und Auseinandersetzung
mit zukiinftigen Anforderungen begiinstigen. Entwicklungsaufgaben unterscheiden sich von her-
kommlichen Aufgaben insbesondere darin, dass sie nicht ,,negiert werden konnen, wenn es nicht
zu [...] die Berufsausiibung gefihrdenden Komplikationen kommen soll“ (Meyer 2012, S. 161).
Eine spitere Bearbeitung ist mit grofferem Aufwand verbunden und erschwert die Auseinander-
setzung mit neuen Aufgaben, die sich in der nichsten Lebensphase stellen.

In dem hier gewihlten Kontext der universitiren Berufs(-aus-)bildung werden Entwicklungs-
aufgaben im Sinne Oerter & Drehers (vgl. 2002, S. 268) als Lernaufgaben definiert, die der
konstruktiven und zufriedenstellenden Bewiltigung zukiinftiger berufsspezifischer Anforde-
rungen dienlich sind. Fiir die vorliegende Arbeit wurde aufgrund der vorgenommenen lern-
theoretischen Verortung eine modifizierte Version (nach Hahn 2004) des klassischen Entwick-
lungsaufgabenkonzepts (vgl. Havighurst 1972) herangezogen. Entwicklungsaufgaben wurden
in diesem Verstindnis aus dem Handlungs- bzw. Erfahrungshorizont der lernenden Subjekte
rekonstruiert und konnen daher als subjektive Lernaufgaben aufgefasst werden, die sich aus
der sinnzuschreibenden Auseinandersetzung des/der Lernenden mit ausbildungsspezifisch-
normativen Anforderungen formen. In Anlehnung an Holzkamps theoretische Auffassungen
zur Genese ,,intentionalen® Lernens” (Holzkamp 1995, S. 183), das sich durch erlebten Wider-
stand und der Notwendigkeit einer reflektierten Bearbeitung von herausfordernden Aufgaben
der Umwelt auszeichnet (vgl. Mitgutsch 2009), wird die theoretische Verkniipfung zwischen
Studienkrisen und ihrem Potential der Sichtbarmachung eines Lern- bzw. Entwicklungsbedarfs
vorgenommen.*

3 Unter ,intentionalem Lernen® verstecht Holzkamp ,,Lernen aufgrund einer speziell darauf gerichteten Handlungsvor-
nahme* (1995, S. 183).

4 Gemifl Holzkamp (vgl. 1995, S. 183f & S. 189) wird diese Art zu lernen durch das iibergeordnete Motiv der Erweite-
rung bzw. Aufrechterhaltung der Weltverfiigung und Lebensqualitit angetrieben. Erlebte Krisen Lernender im Lehr-
Lernkontext entstehen in Anlehnungan Holzkamp (vgl. 1995, S. 184) folglich aufgrund erlebter (zeitlicher und ressour-
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Ausgangspunkt und gleichzeitig Kern der in dieser Arbeit vorgestellten Untersuchung ist die
retrospektiv-reflektierende Beschreibung von befindensbeeintrichtigenden und krisenhaften
Konflikten des Studienalltags aus Sicht von 51 Lehramtsstudierenden der Universitit Inns-
bruck, die in den Jahren 2010 bis 2012 dort ihr Studium abschlossen. Mittels (teil-)narrativer
Interviews (n =41) und reflexiver schriftlicher Dokumente (n = 10) zur professionsspezifischen
Entwicklung Studierender wurde versucht, zentrale Anforderungen des Lehramtsstudiums und
Wege ihrer Bearbeitung herauszuarbeiten, um daraus subjektive Entwicklungsaufgaben dieser
Zeit abzuleiten. Ausgewertet wurde das Datenmaterial nach den Prinzipien der Grounded The-
ory (nach Strauss & Corbin 1996, 2010) unter Zuhilfenahme der Software MaxQDA.

Die vorliegende Erhebung wurde an der Universitit Innsbruck durchgefithre. Dies bedingt,
dass die vorgestellten Ergebnisse in erster Linie Anforderungen der untersuchten Stichprobe im
Kontext der Innsbrucker Ausbildungsstrukturen abbilden.

Das Phinomen Lernen wird in dieser Arbeit im Kontext der formalen Bildung behandelt. Diese
umfasst das schulische Lernen ebenso wie das Studieren® als besondere Form des Lernens an
der Hochschule. SchiilerInnen als auch Studierende miissen sich dabei einem organisierten Bil-
dungsumfeld und seinen formalen Lernanforderungen unterzichen. Lernen ist dabei in beiden
Ausbildungsphasen stark normativ geprigt und unterliegt der Pramisse, dass es durch curricu-
lare Ausbildungsvorgaben und -ziele gesteuert werden kann. Da es sich in beiden Fillen um
Lernende in institutionellen (Aus-)Bildungskontexten handelt, sind Parallelen nicht von der
Hand zu weisen und Vergleiche an einigen Stellen wertvoll.

Aufbau der Arbeit

Eingeleitet wird diese Arbeit durch ein Plidoyer an die LebrerInnen(-aus-)bildung, in dem dazu
angchalten wird studentische (Lern-)Bediirfnisse als zentrale Bezugsquelle im Zuge der Gestal-
tung von Ausbildungscurricula aufzunechmen. Argumentativ wird dargelegt, inwiefern normativ-
curriculare Ausbildungsstrukturen von einer Eingliederung studentischer Entwicklungsaufgaben
profitieren konnten und welche zentrale Bedeutung dieser Zugang fiir Lernen und Entwicklung
an formalen Bildungseinrichtungen einnimmt. Konzepte des expansiven, intrinsisch motivierten,
selbstbestimmten und sinnstifienden Lernens werden unter diesem Gesichtspunke diskutiert. Aus
diesen einleitenden Gedanken wird anschlieend das Anliegen der vorliegen Forschungsarbeit for-
muliert, welche sich das Aufdecken subjektiv bedeutsamer Studienanforderungen und Wege ihrer
Bearbeitung zum Ziel gesetzt hat. Abschliefend werden die zentrale Forschungsfrage dieser Arbeit
vorgestellt, ihr semantischer Gehalt analysiert und davon ausgehend substantielle Elemente (Anla-
ge und Durchfithrung) der Untersuchung im Uberblick umrissen.

In Kapitel zwei werden zentrale Konzepre dieser Arbeit im Sinne der Notwendigkeit der theore-
tischen Positionierung dieser Untersuchung einer umfassenden Diskussion unterzogen. Behan-
delt werden Ansitze der Bildungsgangforschung (vgl. Trautmann 2004a; Schenk 2005; Hericks
2006; Meyer 2007) und das damit in Zusammenhang stchende Konzept der Entwicklungsauf-

cenabhingiger) Komplikationen im Rahmen cines Problemiiberwindungsversuchs, bei dem dic Anwendung vertrauter
Strategien nicht den gewiinschten Erfolg bringt und das lernende Individuum sich dennoch aufgrund des Vorliegens
eines triftigen Lernmotivs der Bearbeitung des jeweiligen Problems annehmen méchte. Krisenbehaftete Erfahrungen im
Studium bediirfen so zusammengefasst aufgrund ihrer Auswirkungen (z.B.: auf das subjektive Wohlbefinden) ciner Be-
arbeitung (Vorhandsein eines triftigen Lernmotivs), sind folglich sinnbehaftet und zielgerichtet (iibergeordnetes Ziel:
Verbesserung der Lebensqualitit) und kénnen in Summe in Anlehnung an Hahns (vgl. 2004) und Sturms (vgl. 2004)
bildungsgangdidaktische Uberlegungen als Indikatoren fiir subjektive, Entwicklungsaufgaben gedeutet werden.

N

leitet sich vom Lateinischen studere ab und bedeutet ,,nach etwas streben bzw. sich um etwas bemiihen bzw. etwas
cifrig betreiben” (Duden 2013).
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gaben sowohl nach Havighurst (vgl. 1948, 1953 & 1972) als auch in modifizierter Auslegung
nach Hahn (vgl. 2004). Abschlieend wird der aktuelle Stand der Forschung unter besonderer
Berticksichtigung von Untersuchungen zu Entwicklungsaufgaben im Kontext der LehrerInenn-
bildung aufgearbeitet. Vor dem Hintergrund gegenwirtiger Desiderate der LehrerInnenbil-
dungsforschung wird das Potential dieser Forschungsarbeit weiter prizisiert.

Kapitel drei thematisiert die Frage nach Moglichkeiten der adiquaten Identifikation und empi-
rischen Abbildbarkeit von subjektiven Entwicklungsaufgaben. Losungsansitze werden in Holz-
kamps subjektorientierter Lerntheorie (vgl. 1995) gesucht, indem zentrale Analogien zwischen
dem Konzept der subjektiven Entwicklungsaufgaben und Holzkamps Verstindnis von intentio-
nalem Lernen herausgearbeitet werden. Parallelen zeigen sich insbesondere fiir die Phinomene
der Diskrepanzerfabrung, der Festgefahrenheit und des subjektiven Sinns, anhand derer in einem
nichsten Schritt die Bedeutung befindensmodulierender und krisenhafter Studienanforderungen
fur die Entschleierung von Entwicklungsaufgaben aufgezeigt wird.

Die methodischen Uberlegungen zur Anlage, Durchfiibrung und Auswertung der empirischen
Untersuchung finden sich in Kapitel vier. Ausgehend von der Diskussion zentraler Operatio-
nalisierungsentscheidungen erfolge die Beschreibung herangezogener Erbebungs- und Auswer-
tungsinstrumente. Eingeleitet wird dieser Abschnitt durch die Darstellung der Grounded Theory
(vgl. Strauss & Corbin 1996,2010) und ihrer konkreten Anwendung im vorliegenden Untersu-
chungskontext. Als zentrales Erhebungsinstrument wurde das zarrative Interview ausgewihlt,
dem ebenfalls ein gesonderter Abschnitt gewidmet ist. Erginzend dazu finden sich in diesem
Kapitel Informationen zum (theoretischen) Sampling und zur Abfolge der Datenerhebungs- und
-auswertungsschritte im Untersuchungsverlauf. Eine kurze Beschreibung der Ausbildungsstruk-
turen der LebrerInnenbildung an der Universitiit Innsbruck, die verdeutlichen soll in welchem
Kontext die ausgewihlte Stichprobe ihre Ausbildung absolvierte, schliefit dieses Kapitel ab. ¢

In Kapitel fiinf werden zentrale Untersuchungsergebnisse vorgestellt. Eckdaten zu den sozio-
demaographischen Merkmalen der befragten StudentInnengruppe leiten in das Kapitel ein. An-
schlieBend werden Ergebnisse der unterschiedlichen Erbebungsphasen, folglich Merkmale des sz-
dentischen (Wohl-)Befindens und der unter diesem Fokus identifizierten ausbildungsspezifischen
Problemfelder sowie studentische Krisenerfahrungen und ihnen zugrunde liegende Bewiltigungs-
muster dargestellt. Ein weiterer Abschnitt widmet sich den prorektiven Faktoren im Lehramts-
studinm und skizziert zwei Beispiele krisenarmer Studienverliufe.

Zentralen Kern des Kapitels sechs bildet die finale Biindelung der Detailanalyseergebnisse zu sub-
Jektiven Entwicklungsaufgaben. Uber die Beschreibung der gewihlten Rekonstruktionsebenen
und -zuginge (Krisenerfahrungen, studierendenseitige Empfehlungen an StudienanfingerIn-
nen und verbalisierte Lernvorginge) erfolgt im Anschluss die Herausarbeitung tibergeordneter
Lernfelder, die abschlielend zu einem abstrakten Kanon subjektiver Entwicklungsaufgaben
zusammengefasst werden. Darauffolgend werden die rekonstruierten Entwicklungsaufgaben
mit Entwicklungsaufgabenkatalogen von Havighurst (1972), Dreher & Dreher (1985), Kraler
(2012b) sowie Ostermann (2014) verglichen und diskutiert. Aus den vorliegenden Erkennt-
nissen werden anschlieend Hypothesen formuliert. Es wird sich zeigen, dass Studierende im
Studienverlauf den Fokus noch stark auf'sich selbst und auf die Erweiterung selbst-regulativer Fi-
higkeiten richten und die professionsspezifische Entwicklung, wie sie das Curriculum vorsicht,

6 Das Verstindnis fiir hiufig verwendete ausbildungsrelevante Begriffe innerhalb dieser Arbeit, wie ,Gesamtportfolio,
»Fallstudie zur professionellen Entwicklung® etc., sollte zudem dadurch erhht werden.
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von diesen personlichen Entwicklungskrisen teilweise tiberschattet wird. Abschlielend werden
diese Erkenntnisse mit Modellen zur LehrerInnenprofessionalitit in Verbindung gebracht, um
die zentrale Relevanz der studierendenseitigen Entwicklungsaufgaben fiir die studentische Pro-
fessionalisierung aufzuzeigen.

Ausgehend von diesen Untersuchungsbefunden werden im letzten Kapitel migliche Handlungs-
implikationen fiir die Gestaltung der universitiiren LebrerInnenbildung abgeleitet. Im Vordergrund
steht dabei die Frage, ob und inwiefern die Ausbildungsinstitution bei der Bearbeitung subjekti-
ver Entwicklungsaufgaben, die wesentliche Professionalisierungsschritte im Rahmen des Lehre-
rInwerdens markieren, unterstiitzend wirken kann. Diskutiert werden unter dem Gesichtspunkt
méglicher struktureller und curricularer Verdnderungen der hochschulischen LehrerInnen(-aus-)
bildung beispielsweise Vorziige eines hoheren Studieneinstiegsalters, positive Auswirkungen vor-
universitirer Praktika, Vorteile der Integration bildungsgangdidaktischer Supervisionen im Studi-
enverlauf sowie die Notwendigkeit der Férderung einer fehlerfreundlichen Feedbackkultur.

1.1 Subjektive Lernbediirfnisse als Bezugsquelle fiir die Gestaltung von Ausbildungscurricula:
Ein Pladoyer an die LehrerInnenbildung

Die LehrerInnenbildung war seit der Jahrtausendwende in vielen Lindern Europas substanti-
ellen Reformbemithungen unterworfen. Insbesondere die Unterzeichnung der Bologna-Erkli-
rung (1999) mit Ziel der Verwirklichung eines europiischen Hochschulbildungsraums (vgl.
Buchberger & Buchberger 2002, S. 12) und der um 2001 erfahrene ,PISA-Schock” fithrten in
deutschsprachigen Lindern zu hektischen Reformbewegungen. Seit dem 12. Juni 2013 (Un-
terrichtsausschuss des Nationalrates) ist die Reform zur LehrerInnenbildung ,,PidagogInnen-
bildung Neu* nun auch in Osterreich beschlossen (vgl. APA 2013). Die neue Studienstruktur
soll bis spitestens Herbst 2019 ésterreichweit implementiert sein (vgl. BMUKK 2013b). Le-
gitimiert wurde die Neugestaltung der ésterreichischen LehrerInnen(-aus-)bildung mit dem
Verweis auf die Problematik der gestiegenen Anforderungen an den LehrerInnenberuf. Refe-
renzquelle hierfiir war der im Jahr 2003 veréffentlichte OECD-Bericht zur Situation dsterrei-
chischer Lehrerlnnen, welcher postulierte, dass diese ,[...] sehr wissensorientiert, aber oftmals
nicht gut vorbereitet auf die Verschiedenheit ibrer Schiilerinnen und Schiiler und deren Bediirfnis-
se“seien (OECD 2003, zit. in BMUKK 2013a).

Trotz der nicht in allen Bereichen zufriedenstellenden Erneuerungen (z.B.: Ablehnung der ver-
langerten Studiendauer, Kritik an der Beibehaltung der ausbildungsrelevanten institutionellen
Doppelstruktur und Verfehlen der Umsetzung eines standort- und stirkenorientierten Gesamt-
versorgungskonzepts) (vgl. OFEB 2010) stellte die LehrerInnenbildungsreform in Osterreich
einen geeigneten Anlass dar, um curriculare Ausbildungsstrukturen zu hinterfragen und aufihre
Wirksamkeit zu priifen.

Antworten auf die Fragen, welchen Anspriichen und Bediirfnissen die LehrerInnen(-aus-)bildung
die letzten Jahre und Jahrzehnte nicht gerecht werden konnte und welche Professionalisierungsbe-
wegungen Studierende durchlaufen sollten, um im Berufsalltag bestehen zu kénnen, liefern vor-
wiegend BildungsexpertInnen, die mit ihrem kritischen Blick von ,,auffen” ihr Wissen an (Aus-)
Bildungsinstitutionen weitergeben und die curricular-verankerte Ausbildungsphilosophie prigen.
Aufschlussreich kénnen andererseits auch Meinungen von VerwenderInnen eines Curriculums
sein, die Konzeptionsliicken in Form erfahrener Rezeptionsschwierigkeiten aufzudecken verms-
gen. Sloane (vgl. 2003) plidiert in diesem Zusammenhang fiir cine Umdeutung der Frage nach der
idealen Gestaltung von Curricula hin zu deren optimaler Umsetzung und Nutzbarmachung fiir
und von Lernenden. Er spricht von der Notwendigkeit einer Gegentiberstellung der Produktions-
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(zB.: Bildungstriger) und Rezeptionsperspektive” (z.B.: Lernende) (vgl. Sloane 2003, S.3f).
Zweites meint die verwenderInnenbezogene Interpretation curricularer Vorgaben und damit in
Zusammenhang stehende Gestaltungsbediirfnisse und -ideen der Lernenden. Sloane legt nahe,
dass ,,Curriculumsentwickler wissen [sollten], was Curriculumsverwender benotigen und Rezi-
pienten erfahren [sollten], was Produzenten denken® (Sloane 2003, S. 3).® Er schligt in seinem
Ansatz der ,,produktiven Lehrplanrezeption” die Ausarbeitung eines Rahmen- bzw. Kerncurricu-
lums vor, das ,.in der jeweiligen Bildungsorganisation [...] prazisiert werden muss* (Sloane 2001,
S. 194). Die »Prizisierung” wird gemif Sloane durch die Rezipienten gesteuert, denn durch sie
verdeutlicht sich, was ,verstanden oder auch ,,missverstanden wurde und daher nochmals einer
Uberarbeitung bedarf (vgl. Sloane 2001, S. 194). Curricula iibernehmen folglich die Funktion ei-
nes Kommunikationsmediums zwischen Lehrplanentwickler und ihrer Rezipienten.

Einen #hnlichen Zugang verfolgt die Bildungsgangforschung (vgl. Trautmann 2004a; Schenk
2005; Hericks 2006; Meyer 2007). Sie legt nahe, Lernende als Gestalter ihres eigenen Bildungs-
gangs wahr- und ernstzunchmen (vgl. Trautmann 2004a, S. 9) und ihre Bediirfnisse als zentra-
le Bezugsquelle im Zuge der Curriculumsarbeit heranzuzichen.” In ihrem Sinne sollte der/die
Lernende anfiihren, was er/sie glaubt von der Ausbildung erhalten zu miissen, um notwendige
Lern- und Entwicklungsschritte vollfithren zu kénnen. Bezeichnend fiir die Argumentationslogik
der Bildungsgangtheorie ist die Orientierung an cinem subjektorientieren Lernverstindnis (vgl.
Holzkamp 1995), dass cine vermeintliche Fremdsteuerung von Lernvorgingen anzweifelt. In cur-
ricular-ausgerichteten Ausbildungsvorhaben liegt namlich die triviale Vorstellung vergraben, dass
Lehrbemiihungen orientiert an normativ gesetzten Bildungsidealen von den Lernenden ohne Ab-
weichungen und Irrwege in Form einer Lernhandlung tibernommen werden und so folglich von
dritter Seite initiierbar sind (vgl. Holzkamp 2004)."° Dass dies cin Trugschluss ist, hat wohl schon
jede/r Lehrende am eigenen Leib erfahren: auch trotz vieler Bemithungen um eine Verstindnis-
forderung von Lerninhalten und der Betonung deren Sinnhaftigkeit blieben Lernerfolge aus (vgl.
Grotliischen 2005, S. 17f). Curriculare Anforderungen werden von den Lernenden folglich nicht
eins zu eins als Ausbildungsnotwendigkeiten ibernommen. Thre Bearbeitung erfolgt meist bediirf-
nisabhingig (vgl. Dreher & Dreher 1985). Die Aufnahme subjektiver Lernmotive in Ausbildungs-
curricula kann zur Abschwichung dieses Dilemmas beitragen (vgl. Holzkamp 1995) und ein Ler-
nen fordern, das von den Studierenden als sinnstiftend und subjektiv bedeutsam aufgefasst wird.
An dieser Stelle kniipft die Frage um die Erhéhung der Lernqualitit in institutionellen Bildungs-
kontexten an. Relevant erscheint unter anderem die Diskussion um Moglichkeiten der Férderung
Hintrinsisch motivierten® (Vgl. Deci 1971; Deci & Ryan 1985), ,expansivem” (vgl. Holzkamp
1995; Engestrom 1999; Langemeyer 2006; Rihm 2010) und ,selbstbestimmten” Lernens (Vgl.
Bannach 2002; Faulstich et al. 2002; Monks et al. 2008).!! Lernen vollzieht sich im Rahmen ins-

7 Rezeption ist bei Sloane nicht als re-produktiver Vorgang misszuverstehen, sondern vollzieht sich als produktiver
Akt der individuellen, kreativen Auscinandersetzung mit objektiven Ausbildungsanforderungen (vgl. Sloane 2003).

8  Andieser Stelle werden Parallelen zu Gruschkas Idee der ,,Friktion zwischen dem Curriculum fiir Schiiler und dem Curri-
culum der Schiiler (Gruschka 2002, S. 436fF) sichtbar. Gruschka unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen her-
kémmlichen Schulaufgaben und einem ,privaten Curriculum® (Gruschka 2002, S. 436). Im zweiten Fall bearbeiten Ler-
nende Anforderungen entsprechend der ,.cigenen Voraussetzungen und der erfahrenen Praxis“ (Gruschka 2002, S. 436).

9 Da dic vorliegende Arbeit auf Konzepte der Bildungsgangtheorie zuriickgreift, wird an spéterer Stelle nochmals
ausfiihrlich Bezug darauf genommen.

10 ,Nach gingigen Vorstellungen kommt es zum Lernen immer dann, wenn Lernprozesse [...] von dritter Seite initiiert
werden! (Holzkamp 2004, S. 29)

11 Holzkamp postuliert, dass intrinsisch motiviertes und expansives Lernen unbedingt auseinanderzuhalten sind und
sich in substantiellen Bereichen unterscheiden: ,,Expansiv begriindetes Lernen bedeutet ja gerade nicht Lernen um ,sei-

|11
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titutioneller Bildungskontexte ausgerichtet an straffen Curricula mitunter zur Zufriedenstellung
der Lehrenden und zur Abwendung ihrer Sanktionsmafinahmen (vgl. Holzkamp 2004, S. 30) und
ist in seiner Natur haufig extrinsisch motiviert. Dies wiederum fithrt zu einem ,Vortiuschen von
Lernerfolgen. Alle Formen des Schummelns, Abschreibens, Auswendig-Lernens treten zutage,
was die Vergessenswahrscheinlichkeit der Lerninhalte deutlich erhoht. Lernen wird demzufolge
Jineffizient® (vgl. Grotliischen 2005, S. 18). Intrinsisch motiviertes und expansives Lernen als
»selbstbestimmte“'? Lernformen (vgl. Prenzel & Drechsel 1996) gehen hingegen mit einer nach-
haltigeren Verarbeitung der Lerninhalte einher (Vgl. Krapp & Prenzel 1992; Schiefele 1996; Krapp
1998). Sie sind erfolgsversprechender und mit positiven Emotionen sowie geringerer Versagens-
angst verbunden (vgl. Utman 1997; Prenzel, Drechsel & Kramer 1998) und schaffen cine wach-
sende Tiefe in der Auscinandersetzung mit dem jeweiligen Lerngegenstand (vgl. Krapp & Prenzel
1992; Prenzel & Drechsel 1996; Schiefele 1996; Utman 1997; Krapp 1998; Prenzel, Drechsel &
Kramer 1998). Eigene Lernmotive werden deutlich und der Lernende fiihlt sich in seinen Bediirf-
nissen wahr- und ernstgenommen. Zudem ist das Aufzeigen der positiven Auswirkungen subjek-
tiver Lernmotive auf Dimensionen der Lernqualitit fiir zukiinftiges professionell-padagogisches
Handeln unabdingbar: Studierende werden dafiir sensibilisiert, dass ,Pidagogische Dirigierung*
(Schulz von Thun 2006, S. 187), die sich in Form iiberhéhter Bevormundung und Lenkung im
Unterricht duflern kann, auf Dauer nicht zielfithrend ist. Diese wird durch das Bewusstsein fiir die
Bedeutung der Selbststeuerung von Lernprozessen (vgl. Holzkamp 1995) abgeldst, was sich auf
handlungspraktischer Ebene beispielsweise in Form methodischer bzw. didaktischer Vielfalt im
Unterricht zeigen kann (z.B.: Frontalunterricht versus Freiarbeitsphasen).

Im Sinne des ,Lebenslangen Lernens® und des Bewusstseins fiir eine sich schnellwandelnde Ge-
sellschaft, in der Lernthemen von heute nach wenigen Jahren an Kontur verlieren (vgl. Kraler
& Schratz 2008, S.7), gewinnt selbstgesteuertes bzw. -bestimmtes Lernen zunchmend an Be-
deutung. Diese Uberzeugung spiegelt sich auch in Kralers Gedanken zur Professionalisierung
der LehrerInnenbildung und der in diesem Kontext formulierten Kernfrage ,Welche Kulturen
der Lehrer/innenbildung [...] erforderlich [sind], um Schiilerinnen und Schiiler von heute in
einer strukturell im Gestern verwurzelten Schule fiir ein grofitenteils unbekanntes Morgen aus-
zubilden?“ (Kraler, Schnabel-Schiile, Schratz & Weyand 2012, Buchumschlag) wider. In einer
immer komplexer werdenden Berufswelt, die eine schnelle Anpassung an teilweise unbekannte
Arbeitsbedingungen einfordert und mit breitgeficherten Berufsprofilen aufwartet, ist eigenver-
antwortliches bzw. selbstbestimmtes Handeln zur erfolgreichen Berufsbewiltigung unverzicht-
bar (vgl. Kraler & Schratz 2008, S. 7). Rasche gesellschaftliche Verinderungs- und Fragmentie-
rungsprozesse (vgl. Kraler & Schratz 2008, S.7) erweitern daher auch das Anforderungsprofil
zukiinftiger LehrerInnen und verweisen auf die Notwendigkeit einer Integration alternativer
Formen des Lernens und Lehrens: ,weg von der Expertise des (alles) Wissens hin zur Unterstiit-
zung des Lernens (und Lebens) (Kraler & Schratz 2008, S. 7).

Da diese Arbeit den Anliegen der Bildungsgangforschung nachsinnt und die Berticksichtigung
subjekt-bezogener Lernbediirfnisse auf curricularer Ebene aufgrund der zuvor angefithrten Argu-
mente als ertragreich und notwendig erachtet, liegen ihre Bestrebungen darin, Antworten auf die

ner selbst’, sondern Lernen um der mit dem Eindringen in den Gegenstand erreichbaren Erweiterung der Verfiigung/
Lebensqualitit willen. Damit in Zusammenhang geht es in expansiv begriindeten Lernhandlungen eben nicht um die
Riickbezichung des Lernens auf blof individuellen ,Spaf an der Sache* 0.4., sondern um die Uberwindung meiner Iso-
lation in Richtung auf dic mit dem lernenden Gegenstandsaufschluf8 [sic] errcichbare Realisierung verallgemeinerter
gesellschaftlicher Handlungsméglichkeiten in meinem subjektiven Erleben! (Holzkamp 1995, S. 191)

12 Ich lerne ohne erheblichen Druck von auf8en, weil ich in der Lernhandlung einen Sinn sche.



Lernbediirfnisse als Bezugsquelle fiir die Gestaltung von Ausbildungscurricula

Fragen zu finden, welche Anforderungen Studierende im Verlauf der etwa fiinf- bis siebenjihrigen
stark normativ-gepragten universitiren Ausbildungzur LehrerIn als sinnstiftend wahrnehmen und
welche Reibungsflichen sich zwischen subjektiven Lernbediirfnissen und normativen Lernanfor-
derungen (in Form curricularer Standards) in ihren Studienbiografien abbilden. Aus Sicht der Bil-
dungsinstitution gilt herauszufinden, inwiefern die universitire Ausbildung geduferten Bediirf-
nissen Studierender gerecht werden kann und welchen Rahmen sie gegebenenfalls bereitstellen
muss, damit Studierende sich diesen konstruktiv annehmen kénnen. Ziel dieser Forschungsarbeit
ist zusammengefasst die Anniherung an die Anliegen des ,,personalisierten (Aus-)-Bildungsgangs,
in dem individuelle Kompetenzen, Ressourcen aber auch Defizite curriculumsformatierend bzw.
-adaptierend wirken® (Kraler & KéfHler 2013) diirfen. Angestrebt wird folglich ein ,Bottom-up*
Zugang, der sich im Gegensatz zu klassischen ,,Top-down* Verfahren (vgl. Abbildung 1) nicht
ausschlieflich an den gesellschaftlichen Anforderungen des jeweiligen Berufsbildes orientiert,
sondern eine ,theoretisierbare inhaltliche Struktur aus den Lernerfahrungen der Subjekte” (Neuf§
2009, S. 342) konstruiert. Zur Bearbeitung der zuvor formulierten Fragen wird in Anlehnung an
bildungsgangdidaktische Bestrebungen (vgl. Sturm 2004; Combe & Gebhard 2007; Neuf8 2009,
Kraler 2012 b,c) auf ein adaptiertes Modell des mehrfach rezipierten Entwicklungsaufgabenkon-
zepts nach Havighurst (Vgl. 1948, 1953, 1972) zurlickgegriffen — das der subjektiven Entwick-
lungsaufgaben (vgl. Hahn 2004). Hahn versteht darunter Aufgaben, die sich aus der individuellen,
bediirfnisabhingigen Auseinandersetzung des lernenden Subjekts mit objektiven Ausbildungsan-
forderungen formen und folglich auf gesellschaftlich geprigte Entwicklungsforderungen, die von
dem Lernenden als sinnbehaftet und bearbeitungswiirdig gedeutet werden, hinweisen.

,»normatives“ Sollen windividuelles“ Wollen
o gesellschaftliches o lernerorientiertes

o sozio-kulturelles o lernerfahrungsbedingtes

o historisches Matching? o lernerbediirfnisgeleitetes

« t

. machtbcdingtes

-
L:
top-down bottom-up
denke LehrerInnen- gestaltet LehrerInnen- Konstruktion
Instruktion bildung vom Ende her bildung vom Anfang her
,,chrstulpung serwachsen lassen®
L

Lerner und ihre Lernerfahrungen Lerner und ihre Lernerfah-

und -bediirfnisse rungen und -bediirfnisse

Abb. 1: Bottom-up und Top-down Ansitze in der Curriculumentwicklung (in Anlehnung an Kraler 2013a)
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Subjektive Entwicklungsaufgaben sind daher als vom lernenden Subjekt ausgeformre and mit sub-

Jjektivem Sinn versehene gesellschaftliche Anforderungen zu verstehen (vgl. Lechte & Trautmann
2004, S. 73). Das Explizieren subjektiver Entwicklungsaufgaben erméglicht daher zusammen-
gefasst ein Sichtbarmachen subjektiv bedeutsamer Studienanforderungen und ihrer Pridikato-
ren, welche wiederum von AkteurInnen im Zuge der (Neu-)Konzeption der LehrerInnen(-aus-)
bildung zu deuten und berticksichtigen sind.

Dennoch ist zu bekennen, dass an tertidren Bildungseinrichtungen der hier gewihlte Zugang
nur eine Seite der Medaille erfasst. Eine gewisse Strukturierung im Form der Bezugnahme auf
gesellschaftlich-normative Anforderungen des zukiinftigen Berufsfeldes erscheint in gleichen
Mafien notwendig. Erst in der Zusammenfiithrung von Entwicklungsaufgaben unterschiedli-
cher Aktanten®® (z.B.: Curriculum, LehrerInnenbildnerInnen, Studierende) sowie durch eine
bewusste Gegeniiberstellung mit in der Ausbildung zu bearbeitenden normativ-curricularen
Vorgaben kann von cinem tragfihigen Konzept fiir die LehrerInnen(-aus-)bildung gesprochen
werden, das einer méglichen Verkiirzung eines Bildungsganges ,,auf technologische Steuerungs-
phantasien einerseits“ (Trautmann 2004a, S. 11) oder auf die ,rousscauistische und antipidago-
gische Zuriickweisung jeglicher Fremdeinwirkung andererseits“ (Trautmann 2004a, S. 11) ent-
gegentritt. Diese Untersuchung ist demzufolge als Teilprojekt zu verstehen, das sich gezielt mit
der StudentInnenperspektive bzw. sogenannter ,,subjektiver Entwicklungsaufgaben befasst.

1.2 Anliegen und Aufbau der Studie

Zentrales Anliegen dieser Untersuchung ist das Aufdecken subjektiv bedeutsamer Studienan-
forderungen sowie Wege ihrer Bearbeitung, um daraus Ankniipfungspunkte fiir die Weiterent-
wicklung der universitiren LehrerInnen(-aus-)bildung abzuleiten, die gezielt die Bedarfslage
der Lernenden in den Fokus nehmen mochte. Gefasst wird dieses Anliegen mit dem Konzept
der subjektiven Entwicklungsaufgaben. Deren Rekonstruktion erfolgt tiber das Aufdecken und
die Deutung von krisenhaften Anforderungen des Lehramtsstudiums unter besonderer Bertick-
sichtigung des studentischen (Wohl-)Befindens als subjektiver Problemindikator. Zudem wird
versucht, sowohl krisenmodulierende wie auch krisenunterbindende und unterstiitzende Ein-
flussfaktoren im Rahmen der Genese und Bearbeitung subjektiver Entwicklungsaufgaben (z.B.:
Ausléser, Umgang, emotionale Begleiterscheinungen) herauszuarbeiten.

Ausgehend von dem beschriebenen Anliegen der vorliegenden Arbeit steht folgende For-
schungsfrage im Zentrum:

Welche ausbildungsspezifischen, subjektiven Entwicklungsaufeaben lassen sich fiir Lehramtsstu-
dierende aus ibrer Studienbiografie unter besonderer Beriicksichtigung ibres (Wohl-)Befindens

sowie zentraler Krisenerfahrungen ableiten?

Diese erwichst folgenden Detailfragen:

o Wie wohl fiihlten sich Studierende im Verlauf ihres Studiums?

o Welche Schwierigkeiten werden mit studentischem (Wohl-)Befinden im universitiren Aus-
bildungskontext (z.B.: auf sprachlicher und inhaltlich-kontextueller Ebene) in Verbindung
gebrache?

13 Begriff, der bei Kraler (2009, 2012b) im Rahmen seiner Untersuchung von Entwicklungsaufgaben fiir die LehrerIn-
nenbildung aufbauend auf Bruno Latours symmetrische Anthropologie eingefiihrt wurde.
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o Welche ausbildungsspezifischen Krisenerfahrungen durchlebten Lehramtsstudierende im
Rahmen ihres Studiums?

o Welche subjektiven Entwicklungsaufgaben markieren ausbildungsspezifische Krisenerfah-
rungen und befindensmodulierende Problemfelder?

o Welche Wege der Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben lassen sich identifizieren?

o Welche unterstiitzenden bzw. hemmenden Faktoren werden bei der Bearbeitung subjektiver
Entwicklungsaufgaben angefiihre?

o Welche Relevanz kann den identifizierten Phinomenen fiir die zukiinftige Berufspraxis Lehr-
amtsstudierender zugeschrieben werden?

o Welche Schliisse lassen sich aus den gewonnenen Erkenntnissen fiir die Professionalisierung
der universitiren LehrerInnen(-aus-)bildung zichen?

Im Folgenden werden die untersuchungsleitende Forschungsfrage auf ihren semantischen Ge-
halt hin analysiert und damit einhergehende Gedankenwege und Bedeutungszuschreibungen
verdeutlicht:

(I) Die Fragestellung wird mit dem Wort welche cingeleitet, was auf ein spezifisches Set an
subjektiven Entwicklungsaufgaben in einem spezifischen Abschnitt einer Berufs- und Le-
bensbiographie hindeutet.

(II) Eine weitere Einschrinkung erfolgt durch das Adjektiv ausbildungsspezifisch. Untersucht
werden folglich nicht allgemeine Entwicklungsaufgaben innerhalb der gesamten Leben-
spanne eines Menschen, sondern jene, denen im Rahmen der universitiren Grundaus-
bildungsphase zum/zur LehrerIn eine zentrale Relevanz zugeschrieben wurde. Der For-
schungsfokus ist diesbeziiglich sowohl auf Phinomene gerichtet, die mit der gewihlten
Studienrichtung und Studienstrukeur als auch mit der individuellen Berufsprofessionali-
sierung in Zusammenhang stehen.

(III) Das Adjektiv subjektiv verweist auf eine spezifische Art von Entwicklungsaufgaben. In
dieser Arbeit wird eine subjektnahe Auslegung des Entwicklungsaufgabenkonzepts nach
Hahn (vgl. 2004) aufgegriffen. Entwicklungsaufgaben werden in diesem Verstindnis als
von den Lernenden mit Sinn versehene und daher als zu bearbeitende gesellschaftlich-
curriculare Anforderungen aufgefasst. Lernende setzen sich ihre Entwicklungsaufgaben
unter Berticksichtigung ihrer individuellen Fahigkeiten somit selbst. Entwicklungsaufga-
ben kénnen dieser Logik folgend daher nur aus der Erfahrungswelt der Lernenden und ih-
ren erfolgreichen und gescheiterten Lernerfahrungen rekonstruiert werden (vgl. Blankertz
1986, zit. in Trautmann 2004, S. 8).

(IV) Der Begriff universitire Ausbildungsphase bedingt eine zeitliche Einschrinkung. Lehre-
rInnenbildung ist eine berufslebenslange Aufgabe (vgl. Miiller et al. 2010). Die hier vor-
gestellte Untersuchung nimmt jedoch die hochschulbezogene Grundausbildung ins Blick-
feld. Diese sicht voraus, Lehramtsstudierende mit einem ,,Survivalpaket” an Kompetenzen
und Fertigkeiten fiir einen erfolgreichen Berufscinstieg (vgl. Kraler 2008) auszustatten.
Die Grundausbildungsphase grenzt sich somit beispielsweise von (aufler-)universitiren
Fortbildungsmafinahmen bzw. dem einjahrigen Berufspraktikum bzw. Praktikumsjahr ab.

(V) Das Wort Lehramtsstudierende verweist auf die untersuchte Stichprobe. Hierbei erfolgte
eine Eingrenzung in zweierlei Hinsicht: einerseits nahm diese Untersuchung Studierende
der Universitit Innsbruck ins Blickfeld und klammerte jene an Pidagogischen Hochschu-
len aus. Diese wurden beispielsweise von Ostermann (vgl. 2014) untersucht. Die zweite
Eingrenzung wurde in Hinblick auf den Studienfortschritt der befragten Studierenden-
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gruppe vorgenommen. Diese Arbeit widmete sich ausschlieflich Lehramtsstudierenden,
die am Ende ihres Studiums standen und daher entweder Teilnehmerlnnen von Ab-
schlusslehrveranstaltungen waren, vor den letzten entscheidenden Abschlusspriifungen
standen oder ihr Studium kiirzlich abgeschlossen hatten (+/- max. 6 Monate vor/nach
Abschluss). Diese Entscheidung wurde mafigeblich von der Intention beeinflusst, ein ho-
listisches Abbild des gesamten Studiums bzw. seines Verlaufs, folglich ein Gesamtportrait
von Studienbeginn bis Studienende zu erhalten.

(VI) Das Verb ableiten verweist auf den gewihlten methodischen Zugang. Die Rekonstruk-
tion von subjektiven Entwicklungsaufgaben erfolgte in dieser Arbeit empirisch tiber die
Analyse von unterschiedlichem Datenmaterial (Interview, reflexiver Entwicklungsbericht)
zu befindensmodulierenden Anforderungen und Krisenmomenten im Studienverlauf und
vollzog sich in vier Schritten. In einer ersten Phase wurden Problemfelder im Studium
auf Basis studentischer Befindensbeschreibungen und damit in Zusammenhang stehender
modulierender Faktoren identifiziert. Um detailliertere Informationen zu den beschriebe-
nen Problemfeldern zu erhalten, wurde in einem zweiten Schritt gezielt nach Krisenerfah-
rungen im Studium und abschliefend zur Vervollstindigung nochmals nach wesentlichen
Lern- und Entwicklungsschritten innerhalb der universitiren Ausbildungsphase gefragt.
Uber die plastische und detaillierte Beschreibung der Genese und des Verlaufs der Phi-
nomene sowie ihrer Bewaltigung konnten daraus subjektive Entwicklungsaufgaben ab-
geleitet werden. Die Auswertung der gewonnen Daten erfolgte unter Zuhilfenahme von
MaxQDA nach dem Auswertungsverfahren der Grounded Theory nach Strauss & Corbin
(vgl. 1996, 2010).

Vor dem Hintergrund des Konzepts der subjektiven Entwicklungsaufgaben (vgl. Hahn 2004)
ging es in dieser Forschungsarbeit zusammengefasst um die Beantwortung der Frage, wie ler-
nende Subjekte mit den von auflen an sie herangetragenen Lernanforderungen im Rahmen des
Studiums umgingen und welche studienspezifischen Phinomene sie in ihrer Lernbiographie
mit Bedeutung fiillten.t

14 Fir diese Arbeit stellt sich mitunter die Frage, aus welchen Griinden studienspezifische Inhalte als (nicht) bedeu-
tungsvoll interpretiert werden und wie es gelingen kann, die von den Studierenden als nicht relevant erachteten
curricularen Ausbildungsnotwendigkeiten mit Bedeutung anzureichern.



2 Konzeptioneller Bezugsrahmen:
Bildungsgangforschung und Entwicklungsaufgaben

Konzeptionell cingebettet ist diese Forschungsarbeit in die Bildungsgangtheorie mit ihrem
Fokus auf die ,,subjektiven Lern- und Bildungsgeschichten von Lernenden in institutionellen
Bildungsgingen® (Hericks 2006, S. 61). Kernkonzept dieser Arbeit bildet das Entwicklungs-
aufgabenkonzept nach Hahn (2004). Sowohl Ansitze der Bildungsgangforschung als auch das
damit in Verbindung stehende Konzept der Entwicklungsaufgaben werden den LeserInnen in
den nachfolgenden Abschnitten nihergebracht. Eingeleitet wird dieses Kapitel durch die Be-
schreibung der Verwobenheit der Kernbegriffe ,Lernen” und ,,Entwicklung®.

2.1 Zur Verwobenheit der Begriffe Lernen und Entwicklung

»To understand human development, one must understand learning. The
human individual learns his way through life! (Havighurst 1953, S. 1)

In dieser Arbeit werden an mehreren Stellen die Begriffe ,Lernen® und ,,Entwicklung” ange-
fithrt und obwohl sie nicht als Synonym verwendet werden, ergeben sich wechselseitig zentrale
Ankniipfungspunkte. In diesen einleitenden Gedanken wird (noch) nicht explizit auf den je-
weils verwendeten Lern- bzw. Entwicklungsbegrift Bezug genommen, dafiir dienen die nachfol-
genden Abschnitte. Dennoch wird an dieser Stelle bereits ihre Verwobenheit erldutert.

Lernen wird im Rahmen dieser Untersuchung als ,Mikroprozess der Entwicklung“ (Krapp &
Weidenmann 2006, S. 128) aufgefasst. Eine Vielzahl an unterschiedlichen Lernhandlungen
trigt in der Summe zur Entwicklung eines Menschen bei und ist das Produke vielfiltiger Lerner-
fahrungen. Dabei ist der biologische Aspekt (z.B.: Reifung des menschlichen Organismus), der
dem Entwicklungsbegriff inhirent ist, ebenso zu beriicksichtigen, wird jedoch fiir die in dieser
Untersuchung aufgeworfene Fragestellung und dem gewihlten Zugang nicht als entscheidend
erachtet.

Lernen unterscheidet sich vom Begriff Entwicklung folglich vor allem in Bezug auf die zeitlich-
inhaltliche Reichweite. Krapp & Weidenmann beschreiben in diesem Zusammenhang Lernen
als ,.cher kleinere, kurzfristige, inhaltlich spezifizierte Verinderungen® (Krapp & Weidenmann
2006, S. 128, aufbauend auf Flammer 1993) und Entwicklung hingegen als ,langfristige und
umfassende (Krapp & Weidenmann 2006, S. 128, aufbauend auf Flammer 1993) Wandlung.
Unm folglich die Entwicklung eines Menschen in ihrer Gesamtheit erfassen zu kdnnen, bedarf es
der Berticksichtigung einzelner Lernprozesse. Da fiir diese Untersuchung der Blick auf spezifi-
sche Lernvorginge innerhalb der universitiren Lehramtsausbildung gerichtet ist, fiir die Lehr-
amtsstudierende im Schnitt 5-7 Jahre (9 Semester Mindeststudienzeit an der Universitit Inns-
bruck) aufbringen miissen, kann in diesem Zusammenhang aufgrund der zeitlichen Spannweite
und der Vielzahl an durchlebten Lernprozessen, am Ende des Studiums zusammengefasst von
»Entwicklung® gesprochen werden. Untersucht wurden folglich spezifische Lernmomente (in
diesem Fall ,,schmerzhafte” bzw. ,krisenhafte®) innerhalb der universitiren Ausbildungsphase,
die fiir die professionsspezifische Entwicklung vor Berufseintritt mafigeblich waren. Entwick-
lung dient in dieser Untersuchung daher als Sammelbegriff, der viele kleine ,,Erfahrungen und

Lernprozesse biindelt und konzentriert (vgl. Gohlich & Zirfas 2007, S. 16).
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2.2 Bildungsgangforschung

Die Urspriinge der Bildungsgangtheorie liegen in einem Anfang der 70er Jahre in Deutsch-
land durchgefithrten Reformprojekt (nordrhein-westfilischer Kollegversuch), welches sich
unter der wissenschaftlichen Fihrung von Herwig Blankertz der Frage annahm, wie berufsbil-
dende Schulen, die ,Bildung im Medium des Berufs [...] realisieren” (Trautmann 2004a, S.7),
ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen Berufsspezialisierung und Allgemeinbildung erreichen
konnten. Er hoflte, eine Antwort in den lernenden Subjekten selbst zu finden, und untersuch-
te im Rahmen vier grofier Evaluationsstudien (Sportstudie, ErzicherInnenstudie, Physikstudie
und Fremdsprachenstudie) die subjektive Bewiltigung ,,beruflich-fachlicher Anforderungen®
(ebd., S.7) von Jugendlichen an der Institution Schule. Die Kollegschulforschung war in ihrem
wissenschaftlichen Vorgehen Vorreiter der erzichungswissenschaftlichen Biographieforschung
(vgl. ebd., S. 8), beschiftigte sich jedoch nicht mit Lern- und Bildungsvorgingen innerhalb der
gesamten Lebensspanne eines Menschen, sondern beschrinkee sich auf institutionelle Bildungs-
kontexte (z.B.: Schule, Hochschule).

Die im Rahmen des Kollegversuchs durchgefiihrten Studien und daraus gewonnene Erkennt-
nisse konnten die aufgeworfene Frage des angemessenen Verhiltnisses zwischen schulischer
Allgemeinbildung und Berufsspezialisierung nicht vollstindig beantworten (vgl. ebd., S. 6). Im
Zuge der Projektevaluation entwickelte sich dennoch eine theoretisch determinierte Termino-
logie, welche im Rahmen des Hamburger Graduiertenkollegs weitertransportiert und zur Kon-
zeptualisierung bzw. Ausformung einer — wie sie spiter bezeichnet werden sollte — Bildungs-
gangtheorie herangezogen wurde (vgl. ebd., S.7). Zu den hiufig rezipierten Kernkonzepten
dieser zahlt beispielsweise der objektive und subjektive Bildungsgang und das zur Zusammenfiih-
rung beider Pole verwendete, teilweise modifizierte (vgl. Hahn 2004; Hericks & Sporlein 2011)
Entwicklungsaufgabenkonzept nach Havighurst (vgl. 1953, 1972).

Heute gilt die Bildungsgangforschung als ,neuer, integrativer Ansatz im Grenzbereich zwi-
schen Sozialisationsforschung, Entwicklungspsychologie und Didaktik“ (Hahn 2004, S. 169),
welcher sich der Untersuchung von ,Individuation und Vergesellschaftung in institutionellen
Kontexten (ebd., S. 169) widmet. So weisen BildungsgangtheoretikerInnen darauf hin, dass
Schule nur einen Teil des Bildungsgangs eines jungen Menschen ausmacht und ,,personliche
Ancignungsprozesse® (Trautmann 2004, S.7) innerhalb der strukturellen Rahmung von Bil-
dungseinrichtungen ebenso zentraler Bestandteil eines Bildungsweges sind. Diese Doppelper-
spektive bzw. vorherrschende Diskrepanz zwischen curricular-normativem Bildungsangeboten
und den subjektiven Aneignungswegen von Lernenden reifte zu einem zentralen Thema der Bil-
dungsgangforschung und wurde begrifflich durch die Unterscheidung zwischen dem objektiven
und subjektiven Bildungsgang zu fassen versucht.

Jede formale Bildungseinrichtung verfigt tiber ein Rahmencurriculum, wo Inhalt und zeitlicher
Umfang der zu unterrichtenden Ficher festgelegt ist. Dieser Rahmenstundentafel muss sich
jede/r SchiilerIn die an der jeweiligen Institution verbrachte Schulzeit bis hin zum erhofften
Schulabschluss unterzichen. Ein Bildungsweg, der anfinglich noch viele Moglichkeiten offen
lasst, wird institutionell geprigt und verengt sich. Bildung erfolgt hierbei zielgerichtet. Die da-
mit in Zusammenhang stehende Eingrenzung moglicher Bildungswege fithrte Bildungsgang-
theoretikerInnen schlieSlich zum Begriff ,,Gang” — als ein ,wohldefinierter Weg zu einem Ziel*
(Schenk 1998, S.261). Nimmt man jedoch einzelne Akteure ins Blickfeld, zeigt sich, dass sich
innerhalb eines ,,Bildungsgangs” auch starke Abweichungen und untypische Verlaufe ergeben
(vgl. Tosana 2004, S. 137). Wohldefinierte Bildungsziele stehen in Spannung zu deren individu-
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eller biographischer Auseinandersetzung. Der objektive Bildungsgang wird iiber die ,,Instituti-
onen und organisatorischen Mafinahmen, die die Schiiler von der ersten Klasse bis zum Schul-
abschluss begleiten® (Meyer 2007, S. 30), gestaltet. Zusammengefasst versteht sich darunter die
»>Summe der dufleren Stationen des Lebensweges” (Trautmann 2004a, S. 7) bzw. »jeder einzelne
durch Stundentafel und Rahmencurriculum fixierte Bildungsweg* (Hahn 2004, S. 168). Der
subjektive Bildungsgang wiederum bezeichnet das, ,was die Schiiler aus dem Lernangebot der
Schule herausfiltern und in Kombination mit anderen Lernangeboten nutzen® (ebd., S. 30).
Der objektive Bildungsgang wird dabei von ,,auflen” festgelegt und geht von einer ,,Homogenitit
[...] der Eingangsvoraussetzungen und Abschlussaspirationen (Hahn 2004, S. 169) der Lernen-
den aus. Bauelemente eines objektiven Bildungsgangs sind gemifl Schenk Lehrpline, Curricula,
festgelegte Schul- bzw. Unterrichesficher und Lehr- und Lerneinheiten im 45 Minuten-Takt (vgl.
Schenk 1998, S.263). Diese sollen gewihrleisten, dass das Ziel der Berufseignung bzw. der Be-
rechtigung fiir ein Hochschulstudium nicht verfehle wird. Individuelle Schritte der Lernenden
im Zuge ihrer Aneignung curricularer Anforderungen werden hierbei jedoch unzureichend be-
riicksichtigt. Aus diesen Griinden richtete die Bildungsgangforschung ihren Fokus in Anlehnung
an Gruschkas Forderung, einen ,verstehende[n] Blick auf die Eigenlogik jugendlicher Bildungs-
prozesse” (Gruschka 1992, S.368) zu werfen, auf die subjektive Seite cines Bildungsgangs und
erklirte ,subjektive Lern- und Bildungsgeschichten von Lernenden in institutionellen Bildungs-
gingen [zum; von der Verfasserin hinzugefiigt] ureigenen Thema der Bildungsgangforschung”
(Hericks 2006, S. 61). Damit wird dic ,,Frage der inhaltlichen Schulbildung [...] nicht mehr nur
von einem gestellten, idealen Endzustand der Gebildetheit betrachtet* (Terhart 2009, S.201f),
sondern kann sich ebenso auf dic ,individuellen Entwicklungsprozesse des Einzelnen (‘Terhart
2009, S. 202) bezichen. Terhart betont, dass dieser Zugang ,,das Bildungsdenken [...] aus der Sphi-
re des Spekulativ-Normativen heraus an die ablaufenden Entwicklungs- und Bildungsprozesse der
Heranwachsenden [...]“ (ebd., S. 202) ankoppelt. In dieser ,Verschrinkung von wirklichkeitszuge-
wandter, empirischer Perspektive einerseits und einer an Idealen orientierten, normativen Perspek-
tive andererseits (ebd., S. 202) liegt gemif Terhart auch weiterhin ,,der produktive und provoka-
tive Sinn dieser neuen Spiclart bildungstheoretischen Denkens* (ebd., S. 202).

Fiir die vorliegende Untersuchung wurde der Ansatz der Bildungsgangtheorie als Referenzrah-
men fiir die Herausarbeitung von Gelingensbedingungen fiir Gestaltung der Hochschul(-aus-)
bildung herangezogen. Im formalen, hochschulspezifischen Lern- bzw. Bildungskontext werden
Studierende iiber ein Rahmencurriculum auf ihre berufliche Zukunft vorbereitet. Dieser wird
von den Studierenden jeweils unterschiedlich aufgenommen und ausgeformt. Diese Untersu-
chung geht folglich von einem heterogenen Lern- bzw. Bildungsbegriff aus, bei dem es pau-
schalisierte Auffassungen zu erfolgsversprechenden Lehr-Lernvorgingen unter Zuhilfenahme
curricularer Vorgaben zu tiberwinden gilt (vgl. Hahn 2004, S. 170). In diesem Zusammenhang
stellt sich fur diese Arbeit die Frage, welche subjektiven Lerngeschichten Lehramtsstudierende
im Rahmen ihrer Ausbildung erfahren und wie curriculare Anforderungen ihren subjektiven
Lernweg bzw. Bildungsgang dabei modulierten.

Die Bearbeitung von Entwicklungsnormen der unterschiedlichen Handlungsbereiche und die im
Zuge ihrer subjektiven Bedeutungszuschreibungen emergierenden Entwicklungsziele und -bedirf-
nisse wurden im Rahmen der Bildungsgangtheorie als ,,Entwicklungsaufgaben” definiert. Uber
die Vorstellung des klassischen Entwicklungsaufgabenkonzepts nach Havighurst (vgl. 1953,1972)
werden in den nachfolgenden Abschnitten Chancen und Grenzen des urspriinglichen Konzepts
aufgezeigt und davon ausgehend Motive fiir die Wahl des in dieser Arbeit aufgegriffenen Konzeprs
der subjektiven Entwicklungsaufgaben in Anlehnung an Hahn (vgl. 2004) herausgearbeitet.
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2.3 Havighursts Konzept der Entwicklungsaufgaben

Den Briickenschlag zwischen dem objektiven und dem subjektiven Bildungsgang schafft im bil-
dungsgangtheoretischen Diskurs das Konzept der Entwicklungsaufgaben, welches vom ame-
rikanischen Bildungswissenschaftler und Psychologen Robert James Havighurst im Rahmen
seiner Theorie zur menschlichen Entwicklung in den 40er Jahre des 20. Jahrhunderts eingefiihrt
wurde (vgl. Trautmann 2004b, S. 20).

Havighurst widmete sich in seinem Buch ,,Developmental Tasks and Education® (1972) dem
Versuch, die damals auseinanderklaffenden Erzichungsvorstellungen — entweder ,ausgerichtet
an Bediirfnissen des Kindes oder an gesellschaftlichen Anforderungen des Erwachsenwerdens®
(Lechte & Trautmann 2004, S. 64) — in einem tragfihigen Konzept zu vereinen. Havighurst
definiert Entwicklungsaufgaben folglich als ,midway between an individual need and a societal
demand® (Havighurst 1972, S. vi). Sie sind fiir Havighurst in diesem Sinne ein Briickenschlag
zwischen sozial-gesellschaftlich-kontextuellen (,,objektiven”) Anforderungen und individuell-
personalen (,,subjektiven®) Bediirfnissen (vgl. Kraler & KéfHler 2013), deren Bearbeitung Erfolg
und Anerkennung in der Gesellschaft bringen soll.”

Havighurst beruft sich in seinen Auffassungen auf die Tradition psychosozialer Entwicklungs-
theorien, welche die Entwicklung des Menschen als Zusammenspiel zwischen psychologischen
Bediirfnissen (z.B.: berufliche Karriere), der biologischen bzw. kirperlichen Reifung (z.B.: Lau-
fenlernen) und wahrgenommenen gesellschafilichen Anforderungen (z.B.: Schreibenlernen) (Ne-
wman & Newman 2007, S. 208) definieren.' Im Rahmen der Anlage-Umwelt-Debatte!” (vgl.
Newman & Newman 2007) um die Modulation bzw. Steuerung menschlicher Entwicklung
durch entweder genetische (,,nature®) oder umweltbedingte (,,nurture®) Faktoren nimmt Ha-
vighurst eine Zwischenposition ein und unterstreicht in seinem Konzept die Bedeutung der
Wechselwirkungsmechanismen zwischen diesen beiden vermeintlich kontriren Ansitzen. Das
Individuum versucht sich demnach, abhingig vom individuellen Entwicklungsstand und von
bereits erworbenen Fihigkeiten (sei es biologischer oder psychologischer Art), den sich stetig
im Wandeln befindlichen Umweltanforderungen anzupassen und erlebte Diskrepanzen ,ler-

15 ,The developmental-task concept occupies middle ground between the two opposed theories of education: the
theory of freedom [...] and the theory of constraint [...] imposed by society: (Havighurst 1972, S. VI).

16 ,From the psychosocial perspective, development results from the continuous interaction of the individual and the
social environment. At each period of life, people spend much of their time mastering a unique group of psycholo-
gical tasks that are essential for social adaption within their society. Each life stage brings a normative crisis, which
can be viewed as a tension between one’s competencies and the new demands of society. People strive to reduce
this tension by using a variety of familiar coping strategies and by learning new ones. A positive resolution of each
crisis provides a new set of social abilities that enhances a person’s capacity to adapt successfully in the succeeding
stages. A negative resolution oft he crisis typically results in defensiveness, rigidity or withdrawal, which decreases a
person’s ability to adapt successfully in succeeding stages: (Newman & Newman 2007, S. 212)

17 Newman & Newman gruppicren theoretische Ansitze zur menschlichen Entwicklung in a) Anlage-orientierte, b)
Umuwelt-orientierte und c) Anlage-Umuwelt-orientierte Entwicklungstheorien (vgl. Newman & Newman 2007). Zu
ersteren zihlen Darwins Evolutionstheorie (vgl. 1859), die Triebtheorie nach Freud (vgl. 1915) und die kognitive
Entwicklungstheorie von Piaget (vgl. 1978). Zu Ansitzen, die sich den Einfliissen von Umweltbedingungen widmen,
lassen sich gemif Newman & Newman dic Rollentheorie nach Ralph Linton (vgl. 1936), behavioristische Lerntheo-
rien (vgl. Pawlow 1972; Thorndike 1911; Skinner 1938) sowic die Lebensverlaufstheorie (vgl. Mead 1934; Bandura
& Walters 1963; Parson 1951; Jones 1992) zuordnen (vgl. Newman & Newman 2007, S. 124F). Theorien, die so-
wohl Umweltreize als auch angeborene Dispositionen zur Erklirung menschlicher Entwicklung beriicksichtigen,
gliedern sich in die psychosoziale Theorie (vgl. Erickson 1950; Havighurst 1948), die Systemtheorie (vgl. Bertalanffy
1968; Ashby 1947; Fischer & Bidell 1998) und die kulturhbistorische Theorie nach Yygotsky (1934) (vgl. Newman &
Newman 2007).
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nend” zu tiberwinden. Zur Verdeutlichung dieses komplexen bidirektionalen Zusammenspiels
personenbezogener bzw. genetischer und umweltbedingter Faktoren sei beispielsweise auf die
motorische Entwicklung von Kleinkindern in der Obhut intakter Familien sowie auf den Son-
derfall der ,Wolfskinder® verwiesen.'® Aktuell spiegeln sich Havighursts entwicklungstheoreti-
sche Auffassungen in modifizierter Form in den Ansitzen epigenetischer Entwicklungstheorien
(vgl. Bauer 2002; Hirsch-Kauffmann & Schweiger 2006; Villringer 201 1) wider, welche sich die
Frage stellen, inwieweit Umweltfaktoren modulierend bzw. determinierend auf die menschliche
Genaktivitit wirken."” Die hier postulierte Einflussreichweite von Umweltbedingungen (Mo-
dulation und Determination von Genen) auf die menschliche Entwicklung wirft nochmals ein
anderes Licht auf die Relevanz externaler Einflussfaktoren.

Beeinflusst wurde Havighurst in seinen Gedanken primir von Arbeiten Erik Eriksons, der etwa
zeitgleich im Rahmen von Untersuchungen zur kindlichen Entwicklung giinstige Zeitfenster
zur Bearbeitung lebensphasenspezifischer Lernaufgaben entdecken konnte (vgl. Erikson 1950,
1968). Dieser entwarf aufbauend auf scinen Beobachtungen und in Anlehnung an Freuds psy-
chosexuelle Entwicklungstheorie (vgl. 1938 & 1973) cin achtstufiges Modell der psychosozia-
len Entwicklung des Menschen. Jede dieser Stufen besitzt eine besondere Thematik® und wird
durch eine psychosoziale Krise, deren Ursprung in der erlebten Diskrepanz zwischen individu-
ellen Fihigkeiten und unbekannten Anforderungen der Umwelt gesehen wird, eingeleitet (Ne-
wman & Newman 2007, S. 212). Fine erfolgreiche Bewiltigung des erlebten Missverhiltnisses
begiinstigt die (Weiter-) Entwicklung des Individuums und fiihrt zur Erweiterung seines Hand-

18 Die Gehentwicklung von Kindern wird maflgeblich von biologischen Faktoren bzw. der kérperlichen Reifung
beeinflusst und vollzieht sich bei allen ,,gesunden” Kleinkindern innerhalb identer Zeitfenster. Wenn der Bewe-
gungsapparat (Knochen, Muskeln, Binder ctc.) cin gewisses Entwicklungsstadium erreicht hat, beginnen Kinder
iiber das Robben, Rutschen auf dem Po und Krabbeln mit etwa cineinhalb bis zwei Jahren zu gehen (vgl. Berk
2004, S. 174fF). Selbst wenn Eltern ihr Kind bereits im Alter von drei Monaten durch intensive Kérperiibungen
zum Gehen animieren méchten, wird das Kind aufgrund der noch unzureichend ausgereiften Korperteile zu
diesem Zeitpunkt noch nicht laufen kénnen. Im umgekehrten Fall zeigte sich im Rahmen unterschiedlichster
Berichte zu in der Wildnis aufgewachsenen Kindern, wie beispielsweise im Fall der indischen Wolfskinder Ama-
la (Fundalter: etwa 18 Monate) und Kamala (Fundalter: sieben oder acht Jahre), dass diese eine fehlende bzw.
unzureichende Entwicklung der motorischen und kognitiven Fihigkeiten aufwiesen. Zum Fundzeitpunke glich
Amalas und Kamalas Entwicklungsstand dem eines Kleinkindes. Trotz ihrer physiologischen Reife konnte sich
Amala und Kamala aufgrund ihres Imitierens tierischer Verhaltensweisen lediglich auf allen Vieren fortbewegen
(vgl. Singh 1986). In menschlicher Obhut verstarben beide Kinder nach einigen Monaten. Kamala lernte vor
ihrem Tod an Urimie noch einige Worter zu sprechen und miihevoll aufrecht zu gehen. Der Einfluss der jewei-
ligen Lebenswelt hat in diesem geschilderten Fall gegeniiber genetischen bzw. biologischen Dispositionen an
Uberhand gewonnen.

19 Im Rahmen von Untersuchungen zur Variabilitit des Phinotyps konnte beispielsweise ermittelt werden, dass Um-
weltfaktoren wie Essverhalten, Licht- und Temperatureinfliisse, pathologische Vorginge etc. determinierend wie
auch modulierend auf Gene einwirken. Die Erbinformation steckt nur die Grenzen ab, innerhalb derer bestimmte
Merkmale, stark beeinflusst von der Umwelt, realisiert werden kénnen! (Hirsch-Kauffmann & Schweiger 2006,
S.169) So konnte bereits nachgewiesen werden, dass die Art bzw. Qualitit sozialer Bezichungen die Lebenserwar-
tung deutlich beeinflusst, oder dass sich das jcwciligc Bildungsnivcau nachweislich auf das Risiko, an bestimmten
Erkrankungen wie beispielsweise an Alzheimer zu erleiden, auswirke. Der Wohnort wiederum bzw. die jeweilige
Klimazone, in der man aufwichst, beeinflusst das Ausmaf§ der Sonnenexposition und folglich das Risiko, an depres-
siven Verstimmungen zu erkranken (vgl. Villringer 2011, S. 163).

20 So miissen sich Jugendliche gemif Erickson in der Phase der Adoleszenz beispielsweise mit der Thematik ihrer
Zugeharigkeit bzw. personlicher Identitit auseinandersetzen, in dem sie sich aufgrund sozialer und beruflicher Ver-
inderungen (z.B.: Jobinteresse bzw. Berufswahl, berufliche Zielsetzungen, Fragen zur Familiengriindung, politische
Orientierung etc.) zu fragen beginnen, welche Rolle sic in der Erwachsenenwelt cinnechmen méchten.
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lungsrepertoires, sodass es fir die Bearbeitung neuer Aufgaben im Lebensverlauf bereit bzw.
zuginglich wird.

Havighurst formulierte aufbauend auf Ericksons Arbeiten fir insgesamt sechs verschiedene Le-
bensabschnitte (vgl. 1972, S. 8) dem Alter und Entwicklungsstand entsprechende Aufgaben (je-
weils 6-10 Aufgaben), die unter Beriicksichtigung kultureller Differenzen von jedem Menschen
zur Erhaltung bzw. Wiederherstellung von Lebenszufriedenheit im Lebensverlauf zu vollfihren
sind (vgl. Tabelle 1). Diese Lebensphasen?® unterteilt er in das Sauglingsalter und die friihe Kined-
heit (etwa 05 Jahre), die b) mittlere Kindbeit (etwa 6-12 Jahre), die c) Adoleszenz (etwa 13-18
Jahre), das d) friihe Erwachsenenalter (etwa 19-30 Jahre), das ¢) mittlere Erwachsenenalter (etwa
31-60 Jahre) und das f) spite Erwachsenenalter (ab 61 Jahre).

Havighurst bezieht sich in seinem Konzept folglich auf alle Lebensphasen und ist in diesem Sin-
ne als ,Vertreter eines frithen elaborierten Konzepts lebenslangen Lernens zu verstehen® (Kraler
& Kofller 2013).

In der Phase der Adoleszenz sind gemifl Havighurst beispielsweise Fragen der Rollenzugehérig-
keit zu kliren und eine emotionale Ablésung bzw. Emanzipation von Eltern und Bezugsperso-
nen ist zu erreichen. Zu weiteren Aufgaben dieser Zeit zihlen die Vorbereitung auf eine famili-
dre Zukunft, die Akzeptanz des eigenen Kérpers und der Aufbau und das Fiihren erwachsener
Bezichungen zu Gleichaltrigen.

Uberschneidungsbereiche zu Ericksons psychosozialer Entwicklungstheorie finden sich bei Ha-
vighurst in der geteilten Auffassung zum wechselseitigen Einfluss gesellschaftlicher als auch in-
dividueller Faktoren auf die Entwicklung eines Menschen, in der Uberzeugung einer krisenhaf-
ten Natur von Lern- und Entwicklungsvorgingen und der Existenz von giinstigen Lernfenstern
sowie in der Annahme der Unumginglichkeit spezifischer Aufgaben fiir eine ,gesunde” bzw.
erfolgreiche Weiterentwicklung.

So fiihrt beispielsweise die Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben bei Havighurst ebenso wie
die Auseinandersetzung mit Entwicklungsthemen bei Erickson bei Erfolg zu personlicher Zu-
friedenheit und bei Misserfolg zu Resignation und psychischen Stérungen.

Havighurst schreibt hierzu:

Living in a modern society is a long series of tasks to learn, where learning well brings satisfaction and
reward, while learning poorly brings unhappiness and social disapproval. The tasks the individual
must learn — the developmental tasks of life — are those things that constitute healthy and satisfactory
growth in our society. They are things a person must learn if he is to be judged and to judge himself to
be a reasonably happy and successful person. (Havighurst 1972, S. 2)

Havighurst bezog sich bei der Formulierung seiner Entwicklungsaufgaben auf die Entdeckung
sogenannter teachable moments (Havighurst 1972, S.7), Phasen bzw. Zeitriume innerhalb der
Lebensspanne eines Menschen, in denen das lernende Subjeke fir die Bearbeitung von spezifi-
schen Aufgaben duflerst zuginglich ist:

When the body is ripe, and society requires, and the self is ready to achieve a certain task, the teacha-
ble moment has come. Efforts at teaching, which would have been largely wasted if they come earlier,
give gratifying results when they come at the teachable moment, when the task should be learned.
(Havighurst 1972,S.7)

21 im Englischcn: a) infancy and carly childhood, b) middle childhood, c) adolescence, d) carly adulthood, e) middle
age, f) later maturity (vgl. Havighurst 1972).
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Tab. 1: Havighursts Entwicklungsaufgaben (vgl. Havighurst 1972)

Infancy and early
childhood
(0-5 years)

learning to walk, learning to take solid food

learning to talk

learning to control the elimination of body waste

learning sex differences and sexual modesty

forming concepts and learning language to describe social and physical reality
getting ready to read

learning to distinguish right and wrong and beginning to develop a conscience

Middle childhood
(6-12 years)

learning physical skills necessary for ordinary games

building wholesome attitudes towards oneself as a growing organism
learning to get along with age-mates

learning an appropriate masculine or feminine social role
developing fundamental skills in reading, writing and calculating
developing concepts necessary for everyday living

developing conscience, morality, and a scale of values

achieving personal independence

Adolescence
(13-18 years)

achieving more mature relations with age-mates of both sexes

achieving masculine or feminine social roles

accepting onc’s physique and using the body effectively

achieving emotional independence of parents and other adults

preparing for marriage and family life

preparing for an economic career

acquiring a set of values and an ethical system as a guide to behavior — developing an
ideology

desiring and achieving socially responsible

Early adulthood
(19-30 years)

selecting a mate

learning to live with a marriage partner
starting a family

rearing children

managing a home

getting started in an occupation

taking on civic responsibility

finding a congenial social group

Middle age
(31-60 years)

assisting teen-age children to become responsible and happy adults

achieving adult social and civic responsibility

reaching and maintaining satisfactory performance in one’s occupational career
developing adult leisure-time activities

relating to one’s spouse as a person

accepting and adjusting to the physiological changes of middle age

adjusting to aging parents

Late maturity
(61- 2 years)

adjusting to decreasing physical strength and health
adjusting to retirement and reduced income

adjusting to death of spouse

establishing an explicit affiliation with one’s age group
adopting and adapting social roles in a flexible way
establishing satisfactory physical living arrangements
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Die Zeit des frithen Erwachsenenalters gilt gemafl Havighurst beispielsweise als ,,the fullest of
teachable moments“ (ebd., S. 83), jedoch auch als ,,the lonliest one® (ebd., S. 83), da das Indi-
viduum in dieser Phase die wichtigsten Aufgaben mit der geringsten Unterstiitzung zu l6sen
habe. Zu den Entwicklungsaufgaben dieser Zeit zihlt Havighurst das Finden geeigneter Ehe-
partnerInnen, das Erkennen und Férdern des individuellen Lebensstils, das Grofiziehen eigener
Kinder, das Entwickeln von Zukunftsperspektiven sowie die Entscheidung fir die Ausiibung
eines Berufs.

Havighursts Entwicklungsaufgabenkonzept wird in der Literatur (vgl. Newman & Newman
2007; Trautmann 2004) hiufig als normatives Stufenmodell der psycho-sozialen Entwicklung
bezeichnet. Havighurst selbst schliefit jedoch nicht aus, dass bestimmte Aufgaben bereits zu
einem fritheren Zeitpunke bearbeitet bzw. zu einem spiteren nachgeholt werden kénnen. Er un-
terscheidet folglich zwischen recurrent und non-recurrent tasks (vgl. Havighurst 1972, S. 40) -
Aufgaben, die nie enden bzw. immer wiederkehren kénnen (z.B.: achieving personal indepen-
dence), und solchen, die lediglich einmal auftreten (z.B.: learning to walk) (vgl. Trautmann
2004, S. 28).

Obwohl Havighurst gemif Trautmann sein Entwicklungsaufgabenkonzept nach der Publikati-
on im Jahr 1953 nur ansatzweise?* weiterentwickelt hatte (vgl. Trautmann 2004b, S. 21), schmi-
lerte dies das Interesse daran bis zum heutigen Tage kaum. Aufgegriffen wurde Havighursts
Konzept beispielsweise von Dreher & Dreher (vgl. 1985), Reinders & Butz (vgl. 2001), Grusch-
ka (vgl. 2001), Oerter & Dreher (vgl. 2002), Hericks (vgl. 2006), Keller-Schneider (vgl. 2010)
und den Hamburger BildungsgangtheoretikerInnen wie unter anderem von Meyer (vgl. 2004)
und Trautmann (vgl. 2004), sowie von Kraler (vgl. 2009, 2012 b,c) und Ostermann (vgl. 2014).
Das Konzept wurde dabei sowohl fiir eine differenzierte Herausarbeitung von Entwicklungs-
aufgaben unterschiedlicher Lebensphasen (z.B.: Jugendalter) als auch ansatzweise fiir verschie-
dene Sozialisationsfelder (z.B.: LehrerInnenberuf ) herangezogen.

Der hiufige Bezug auf Havighursts Ansatz in wissenschaftlichen Arbeiten verdeutlichte jedoch
auch dessen Schwachstellen, was seine Adaption bzw. Modifikation zur Folge hatte. Bis heute
gelten insbesondere zwei Kritikpunkte als (noch) nicht ausgemerzt. Diese bezichen sich a) auf
die unzureichende empirische Untersuchung des Entwicklungsaufgabenkonzepts und b) auf des-
sen fehlende theoretische Elaboration (vgl. Trautmann 2004, S. 10).

So bemingelten KritikerInnen beispielsweise Havighursts fehlende Auseinandersetzung mit
der Idee der sich wandelnden Gesellschaften und unbestindigen Entwicklungsnormen. Gesell-
schaft und Individuum werde bei Havighurst noch zu ,,statisch gedacht” (ebd. 2004, S. 48), so
Trautmann.

Havighurst setzte zudem eine gewisse Homogenitit seiner untersuchten Stichprobe voraus, was
mit der Vorstellung ,,schichtspezifischer Normalbiographien® (Hahn 2004, S. 171) in ciner he-
terogenen Gesellschaft korrespondiert (vgl. Hahn 2004, S. 171). Er geht von einem ,verallge-
meinerbaren Subjekt” (Sturm 2004, S. 209) sowie der Primisse aus, dass sich die amerikanische
Mittelschicht in den unterschiedlichen Altersphasen jeweils ident verhilt und idente Bediirfnis-
se duflert (vgl. Sturm 2004, S. 209).

22 In der Ausgabe von 1972 bezicht sich Havighurst auf die entwicklungspsychologischen Stufentheorien Piagets und
Ericksons und fiithrt das Konzept der sensitiven Perioden cin (vgl. Hahn 2004, S. 171).
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Des Weiteren stellten sich Kritiker die Frage, nach welchen konkreten Kriterien Havighurst die
beschriebenen (und nicht mégliche andere) Entwicklungsaufgaben ausgewihlt hatte und ob
sich die formulierten Entwicklungsaufgaben, trotz Havighursts Versuchs des Briickenschlags,
cher auf gesellschaftliche Anforderungen oder doch eher auf subjektive Bediirfnisse beziehen
(vgl. Trautmann 2004b, S. 26). Trautmann fiihrt diesbeziiglich an, dass Havighurst ,,stark zur
objektiven Seite vorgegebener Erzichungsziele, wie besonders in seiner Empirie zu sehen [...]
(Trautmann 2004, S. 28), tendierte und fragt sich folglich, wie Havighurst trotzdem behaupten
konnte, Bediirfnisse des lernenden Subjekts zu beriicksichtigen (Vgl. ebd., S. 28).

Die Formulierung eines ,begrenzten Kanons“ an Entwicklungsaufgaben wie beispielsweise
auch bei Dreher & Dreher (Vgl. 1985) bzw. Oerter & Dreher (vgl. 2002) sei, so Trautmann,
dariiber hinaus ein zugunsten der angestrebten Generalisierbarkeit durchgefiihrter Redukti-
onsvorgang von individuellen Lerngeschichten, um gewonnene Ergebnisse letztendlich fir
didaktische Zwecke nutzbar machen zu kénnen (vgl. Trautmann 2004a, S. 10). Die Formulie-
rung eines Entwicklungsaufgabenkatalogs ausgerichtet an normativ-gesellschaftlichen Anforde-
rungen widerspriche dem Individualititsgedanken der Bildungsgangtheorie (vgl. ebd., S. 10).
Lechte & Trautmann schwichten diese Kritik spiter ab, indem sie feststellten, dass im Sinne
der handlungspraktischen Nutzbarmachung individueller Lerngeschichten ein begrenzter Ka-
non an Entwicklungsaufgaben, der fiir alle Lernenden unter Berticksichtigung zukiinftiger Be-
rufsanforderungen als geraten angenommen werden muss, notwendig erscheint (vgl. Lechte &
Trautmann 2004, S. 74). Im ausbildungsspezifischen Kontext helfe gemif Lechte & Trautmann
das alleinige Inerfahrungbringen von Lernbediirfnissen ohne daraus abgeleiteter Implikationen
fir die curricular-strukeurelle Einbettung dieser nur begrenzt weiter: ,Wenn es ebenso viele Ent-
wicklungsaufgaben wie Subjekte gibt, helfe die Kenntnis des Konzepts z.B.: einem Lehrer nicht
in seinem Versuch seine Schiiler und Schiilerinnen besser zu verstehen und auf sie angemesse-
ner einzugehen. Die Entwicklungsaufgaben sollen dagegen einen Minimalkonsens verbiirgen,
an dem alle interessiert sind:* (ebd., S. 74) Ein ausgearbeitetes, iiberschaubares Set an Entwick-
lungsaufgaben kann folglich als ,als Hintergrundfolie fiir die Gestaltung des Unterrichts* (ebd.,
S.74) herangezogen werden.

Wenn nun im Verstindnis des klassischen Konzepts davon ausgegangen wird, dass ein ,,mid-
way“ moglich ist, blieb tiberdies ungeklirt, wie sich dieser Briickenschlag zwischen individuel-
len Bediirfnissen und objektiven bzw. lebensweltlichen Anforderungen empirisch erfassen lisst
(vgl. Hahn 2004, S. 172). Daher wurde Havighurts Ansatz des ,midway“ von Anwenderlnnen
des Entwicklungsaufgabenkonzepts immer wieder unterschiedlich gedeutet (vgl. ebd., S. 73).
So gehen Kordes (vgl. 1996) und Hahn (vgl. 2004) von einer individualistisch-geprigten Aus-
legung aus. Entwicklungsaufgaben verschmelzen in ihrem Verstindnis ,mit den gesellschaftli-
chen Anforderungen, welche aber vom Individuum gedeutet und ausgeforme werden® (Lechte
& Trautmann 2004, S. 73). Gesellschaftliche Anforderungen sind individuellen Bedeutungszu-
schreibungen im Kontext des Lernens demzufolge bereits inhirent. Bei Hericks & Spétlein (vgl.
2001) erfolgt cine Verschicbung des Verstindnisses von Entwicklungsaufgaben cher in Rich-
tung gesellschaftlicher Anforderungen, um das Konzept tiberhaupt handlungsprakeisch nutzbar
machen zu kénnen (vgl. Lechte & Trautmann 2004, S. 74).

Die geduflerte Kritik, Havighursts Konzept der Entwicklungsaufgaben sei nicht ausreichend
empirisch untersucht, unterstreicht die Notwendigkeit weiterfithrender Untersuchungen, die
sich beispielsweise einer detaillierteren Herausarbeitung differenzierter Entwicklungsaufga-
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ben® einzelner Lebensphasen und ausgewihlter Zielgruppen in unterschiedlichen Soziali-
sationsfeldern widmen. Es ist davon auszugehen, dass sich fiir unterschiedliche Berufsgrup-
pen in ihrer Mikrostruktur aufgrund unterschiedlicher Berufskontexte auch divergierende
Entwicklungsaufgaben ergeben. Selbiges gilt fiir berufsvorbercitende (institutionalisierte)
Ausbildungskontexte. So kénnten die Entwicklungsaufgaben Preparing for an economic care-
erund Getting started in an occupation nicht nur gesellschafts-, sondern jeweils wohl auch aus-
bildungs- bzw. berufsgruppenabhinging sein und erfordern eine weitere Ausdifferenzierung.

Auch trotz der gerechtfertigten Kritik an Havighursts Ansatz ergeben sich fiir diese Unter-
suchung wesentliche Ankniipfungspunkte. Lernen und Entwicklung werden im Verstindnis
Havighursts im Gegensatz zu Auffassungen behavioristischer und konstruktivistischer Lernthe-
orien nicht als isoliert fremd- oder selbstgesteuerte Prozesse aufgefasst. Havighursts Konzept
unterstreicht hingegen die Komplexitit bzw. Vielschichtigkeit von Lern- und Entwicklungs-
vorgingen, indem es das lernende Subjekt zwar als freientscheidend und autonom, jedoch auch
als abhingig vom gesellschaftlich-kulturellen Umfeld auffasst (vgl. Hahn 2004, S.172). Ent-
wicklungsaufgaben werden demzufolge ,,[...] durch gesellschaftliche Erwartungen und durch
die Wiinsche, Sehnsiichte und Werte des Individuums ausgeldst® (ebd., S. 172). Das Entwick-
lungsaufgabenkonzept unterstreicht in diesem Punke die hiufig mit pidagogischer Arbeit ver-
bundene Auffassung, Lernen sei weder ein ausnahmslos selbstbeziiglicher und daher schwer pa-
dagogisch begleitbarer Vorgang, noch ein ausschlielich von auf8en steuer- und kontrollierbarer
Prozess (vgl. Schrittesser 2009). Es schafft folglich cine Briicke bzw. Zusammenfiihrung dieser
beiden Pole.

Aktuelle Modifikationen des Entwicklungsaufgabenkonzepts untermauen die Idee, (Lern-)Bio-
graphien als Abbild der subjektiven Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Anforderungen
heranzuziehen und werfen, auch wenn von Havighurst damals noch nicht thematisiert, die essen-
ticlle Frage auf, unter welchen Bedingungen (z.B.: gesellschaftliche Rahmenbedingungen) sich fiir
jemanden subjektiv bedeutsame Lerngelegenheiten iiberhaupt erst erschliefen (vgl. Trautmann
2004b, S. 39). Eine dieser Auslegungen wird im nachfolgenden Abschnitt niher gebracht.

2.4 Hahns Konzept der subjektiven Entwicklungsaufgaben

»Die Herausforderung ciner Bildungsgangtheorie [...] besteht meines
Erachtens [...] darin, dic Logik der Entstehung und der Bearbeitung

dieser Entwicklungsaufgaben zu erschliefen und in eine Modifikation des
Konzeptes zu iiberfithren, die die Perspektive der/des Sich-Entwickelnden in
den Vordergrund riicke:

(Hahn 2004, S. 172)

Inspiriert von Arbeiten Hericks & Spérleins (vgl. 2001) fordert Hahn (vgl. 2004) eine Dis-
tanzierung von Havighursts ,, Axiom der Isomorphie (Hahn 2004, S. 174), folglich von der
Uberzeugung der Strukturgleichheit von gesellschaftlich geprigten Entwicklungsforderungen

23 Wie teilweise von KritikerInnen des Entwicklungsaufgabenkonzepts verkannt, weist Havighurst in Hinblick auf
die Analysetiefe bzw. den Differenzierungsrad von Entwicklungsaufgaben darauf hin, dass sich seine Entwicklungs-
aufgaben jeweils aus kleineren Aufgaben zusammensetzen bzw. sich in differenzierte Aufgaben auffichern lassen:
»The number of developmental tasks is somewhat arbitrary, since it depends both upon the biosocial realities out
of which the tasks arise and upon the refinement of analysis made by the writer. [...] presented is a list of broadly
defined units, each of which could be broken down into smaller tasks: (Havighurst 1972, S.9)
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und der individuellen Setzung und Bearbeitung einer Entwicklungsaufgabe. Hahn pladiert fiir
eine subjektorientierte Auslegung von Entwicklungsaufgaben und bezieht sich in seiner Be-
griitndung auf Forschungsergebnisse von Dreher & Dreher (vgl. 1985), die zeigen konnten, dass
die von auflen an das lernende Subjekt herangetragenen Entwicklungsnormen nicht ,.zeitlich-
sequenzialisiert® (Hahn 2004, S. 174) iibernommen wurden, sondern dass deren Bearbeitung
cher ,thematisch-sensitiv (ebd., S. 174) erfolgte. Das Vorhandensein gesellschaftlicher Anfor-
derungen sowie mogliches kognitives Leistungsvermogen der Lernenden waren in diesem Fall
fir die Setzung einer Entwicklungsaufgabe nicht ausreichend. Fiir Hahn weisen diese Ergeb-
nisse darauf hin, dass ,,persénliche Bediirfnisse und Interessen mafigeblich dafiir entscheidend
sind, wann und ob eine Entwicklungsaufgabe — ungeachtet dessen, wer oder was sie setzt — sub-
jektiv bedeutsam wird“ (ebd., S. 174).

Ein Definitionsmerkmal von Entwicklungsaufgaben ist in diesem modifizierten Verstindnis
folglich die Idee des subjektiven Sinns (vgl. Hahn 2004, S. 177). Lernende setzen sich Entwick-
lungsaufgaben primir selbst, orientieren sich dabei aber an realen Anforderungen der Umwelt.
Ergibt fiir Lernende die Auseinandersetzung mit normativ-gesellschaftlichen Anforderungen
daher keinen Sinn, bleibt die von ,,auflen gesetzte“ Aufgabe unbearbeitet. Das lernende Indi-
viduum wird gemifl Hahn im Alltag mit den unterschiedlichsten Handlungsproblematiken
konfrontiert. Deren Charakteristika werden vom ihm evaluiert und in Bezug zu seinen person-

lichen Bediirfnissen und Fihigkeiten gesetzt (vgl. Abbildung 2).

Individuum

Wahrnehmung der vermittelten Rédksasllfese Wahrnehmung mdglicher

(Strukturen der) Handlungsbereiche Handlungsoptionen fiir die

Handlungsbereiche

Organisation von Sinn

Evaluation der Handlungsoptionen und Bedeutungs-
zuschreibung (Umschlagplatz gesellschaftlicher
Erwartungen und individueller Bediirfnisse)

Setzung von Entwicklungszielen im

Spannungsfeld zwischen gesellschaft- Bearbeitung der subjektiv be-

lichen Anforderungen und dem deutsamen Entwicklungsziele als

aktuellen Stand der Kompetenz- und individuelle Projekte der eigenen

Identititsentwicklung Entwicklung

Entwicklungsaufgaben

Abb. 2: Modell der Bearbeitung subjektiver Entwicklungsaufgaben nach Hahn (2004, S. 178)
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Daraus ergeben sich fiir das Individuum unterschiedliche Handlungsméglichkeiten bzw. -not-
wendigkeiten. Diese werden in einem nichsten Schritt mit Bedeutung bzw. ,,Sinn® versehen
(vgl. ebd., S. 178f). Hahn postuliert, dass ,,die Option, der der grofite subjektive Sinn zuge-
schricben wird, [...] in dem jeweiligen Handlungsbereich handlungsleitend ist“ (ebd., S.179).
Den ,grofiten” Sinn erhilt eine Option immer dann, wenn gesellschaftliche Erwartungen auf
individuelle Bediirfnisse bestméglich abgestimmt sind (vgl. ebd., S.178f). Das Individuum
evaluiert stetig, ob die ausgewihlte Handlungsoption mit den antizipierten bzw. gewiinschten
Effekten einhergehen wird. Ist dies nicht der Fall, werden alternative Handlungsmoglichkeiten
auf ihre Bedeutung und Auswirkungen hin bewertet. Als gelost wird eine Entwicklungsaufgabe
in diesem Verstindnis dann erachtet, ,wenn das Individuum einer Handlungsoption tiber viele
Evaluationsmomente hinweg ,treu’ bleibt, wenn es also ein Modell fiir einen Handlungszusam-
menhang gefunden hat, das dem eigenen Kompetenzstand entspricht und in Einklang mit eige-
nen Erwartungen und den Erwartungen anderer steht” (ebd., S. 177).

Der teachable moment tritt demzufolge dann zutage, wenn das lernende Subjeke fur sich ent-
scheidet, dass die erlebte Diskrepanz zwischen Norm und subjektiv-erlebtem Kénnen aus sinn-
beladenen Motiven zu tiberwinden ist. Eine Entwicklungsaufgabe ist folglich auch erst dann
»bearbeitet”, wenn sie sich dem lernenden Subjekt nicht mehr stellt (Vgl. ebd., S. 177) und nicht,
wenn ,.kulturell geteilte ,Erfolgs*-Kriterien® (ebd., S. 176) erfiille sind.

Der Unterschied zum klassischen Konzept besteht gemiff Hahn folglich darin, ,dass erst die
subjektive Wendung dem (wahren) Ausldser von Entwicklungsaufgaben wirklich gerecht wird,
sic zumindest nicht kategorisch auf Normen begrenzt* (ebd., S. 183). Diese Auslegung darf
jedoch nicht in Richtung vélliger Ausklammerung der Bedeutung von gesellschaftlichen An-
forderungen fir die Initiierung von Lernprozessen missverstanden werden. Lebensweltlichen
Anforderungen kommt im Verstandnis von Hahn wie auch bei Havighurst eine tragende Rolle
zuteil, sind sie doch entscheidender Ausloser fiir Diskrepanzerfahrungen (ausgelost durch feh-
lende Konformitit bzw. Ubereinstimmung zwischen gesellschaftlichen Anforderungen und in-
dividuellen Fihigkeiten) und daher notwendig, damit sich Lernen und Entwicklung iiberhaupt
vollziehen:

Die Vorstellung von Entwicklungals sinnorganisierendem Prozess schliefit dabei de facto existierende
Normen, gesellschaftliche Rollenanforderungen und die subjektiven Orientierungen an ihnen mit
ein, weil diese Normen genau jene kulturellen Attribute sein kdnnen, auf deren Basis sich subjektiver

Sinn generiert. (ebd., S. 180)

Normen bzw. gesellschaftliche Anforderungen sind folglich bedeutender Ausgangspunke fiir die
Entstechung von Lern- bzw. Entwicklungsmotiven, da sich auf deren Grundlage subjektiver Sinn
entfalten kann. Gesellschaftlich-normative Anforderungen miissen jedoch von den Lernenden
als ,Aufgaben eigener Entwicklung gedeutet und ausgeformt werden, damit sie biographisch
wirksam werden kénnen® (ebd., S. 179). So ist nachvollzichbar, dass gesellschaftliche Anforde-
rungen zu unterschiedlichen Zeiten in unterschiedlichem Ausmafl subjektiv bedeutsam wer-
den. Es ist jedoch anzunchmen, dass Lernende in dhnlichen biographischen Lebenskontexten
vergleichbare Diskrepanzerfahrungen erleben und sich die sich ihnen stellenden Entwicklungs-
aufgaben in ihrer Struktur und ihrem Charakeer Ghneln.

Ausgehend von der Kritik an der vorherrschenden Diffusitit der Identifikationsmoglichkeiten
von Entwicklungsaufgaben im klassischen Konzept wurde fiir die vorliegende Untersuchung
in Anlehnung an Hahn (vgl. 2004) cine subjektorientierte Auslegung herangezogen, welche
Sinnzuschreibungen der Lernenden als entscheidende Rekonstruktionsquelle auffasst (vgl.
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Hahn 2004, S. 172). Entwicklungsaufgaben werden in diesem Verstindnis als Entwicklungs-
bediirfnisse definiert, die sich aus der individuellen Auseinandersetzung mit ausgewihlten ge-
sellschaftlichen Anforderungen auftun, die vom Lernenden als subjektiv bedeutsam aufgefasst
werden. Es wird davon ausgegangen, dass in individuellen Lern- und Entwicklungsgeschichten
Studierender bereits gesellschaftlich-curriculare Anforderungen in verarbeiteter Form enthal-
ten sind, jedoch allenfalls jene, die von den Lernenden als bedeutsam und relevant fiir ihre
Entwicklung interpretiert wurden. Normative in Curricula eingebettete (inhaltliche) Anfor-
derungen an Lehramtsstudierende werden daher im Rahmen ihrer subjektiven Bedeutungszu-
schreibungen sichtbar. In diesem Sinne kann in dieser Arbeit ausschlieSlich von subjektiven,
ausbildungsspezifischen Entwicklungsanfgaben (aus Sicht) der Lebramtsstudierenden gespro-
chen werden.

Bevor in Kapitel 3 zentrale Uberlegungen zur Konzeption dieser Forschungsarbeit und die we-
sentliche Frage, wie sich Entwicklungsaufgaben empirisch erfassen lassen, diskutiert werden,
sind im Vorfeld zentrale Untersuchungen zu professionsspezifischen Entwicklungsaufgaben im
Kontext der LehrerInnenbildung vorzustellen, um Forschungsdesiderate der LehrerInnenbil-
dungsforschung aufzuzeigen und das Potential der vorliegenden Forschungsarbeit weiter pri-
zisieren zu konnen. Diesem Anliegen versucht der nachfolgende Abschnitt nachzukommen.

2.5 Entwicklungsaufgaben im Kontext der LehrerInnenbildung: Stand der Forschung

Die Anzahl der Untersuchungen zur LehrerInnenbildung ist im deutschsprachigen Raum in
den letzten Jahren deutlich gestiegen (vgl. Mayr 2013). Insbesondere die Ergebnisse interna-
tionaler Schulleistungsvergleichsstudien (z.B.: PISA, IGLU, TIMSS) und der erlebte ,,PISA-
Schock® deutschsprachiger Lander (vgl. Payk 2009; Terhart 2002a) riickten die LehrerInnen(-
aus-)bildung und die Frage ihrer Wirksamkeit (vgl. Hascher & Neuweg 2012) hierzulande ins
Zentrum des bildungspolitischen Interesses (Czerwenka & Nolle 2011, S. 363). Angefacht
von der Erwartungshaltung, dass die LehrerInnenprofessionalitit der ,Leistungssteigerung
und Weiterentwicklung der Schiilerschaft” (Czerwenka & Nolle 2011, S. 362) zu dienen habe
und intensiv an ihrem Ursprung, folglich im Rahmen der universitiren Ausbildung zu férdern
ist (vgl. ebd., S.362), wurde die Frage nach Méglichkeiten der institutionellen bzw. ausbil-
dungsspezifischen Rekrutierung und Hervorbringung engagierter und kompetenter Lehrkrif-
te erneut aufgeworfen. Etliche Studien zur Verbesserung der LehrerInnen(-aus-)bildung (vgl.
Laschke & Blomeke 2014; Kuntner et al. 2011; Czerwenka & Nélle 2011; Oelkers 2003; Oser
2003; Terhart 2002b) waren die Folge, die eine stirkere Normierung in Form des Versuchs ei-
ner Kategorisierung des LehrerInnenhandelns beispielsweise nach Kompetenzmerkmalen vor-
sahen (vgl. Czerwenka & Nolle 2011, S. 363). Angestrebt wurde iiberdies eine differenzierte
Betrachtung von LehrerInnenqualifikationen sowie ein erhéhter Einbezug von theoretischen
Hintergriinden und ihre Vernetzung zum LehrerInnenhandeln in der Praxis (vgl. Czerwenka
& Nolle 2011, S. 363).

Wichtige Impulse lieferten unter anderem Ansitze der Professionalisierungsforschung, die
die Auffassung vertreten, dass erfolgreiches LehrerInnenhandeln primir mit professionellem
Wissen bzw. dem Vorhandensein eines Sets an Fertigkeiten zur Bewiltigung beruflicher An-
forderungen zusammenhingt (vgl. Bromme 2006, S. 304f). LehrerInnen werden in diesem
Verstindnis als Lehr- und Lernexpertlnnen bzw. Unterrichtsfachleute bezeichnet (vgl. Brom-
me 1992; Weinert, Helmke & Schrader 1992), die sich selbstbestimmt und selbstorganisiert
mit ihrem Gegenstandsbereich auseinandersetzen. Im Kontext der Lehrerlnnenaus- bzw.
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-weiterbildung versteht sich unter dem Begriff der Professionalitit das Vorhandensein eines
Sets an erworbenen Fihigkeiten, die Lehrerlnnen dazu befihigen, die Anforderungen des
LehrerInnenberufs erfolgreich zu bewiltigen (vgl. Cramer 2011, S. 22). Gemif Cramer meint
Professionalitit das ,,Zielkriterium der Ausbildung im Sinne hoher professioneller (berufsbe-
zogener) Kompetenzen® (Cramer 2011, S. 22). Kompetenz ist gemifl Terhart wiederum ,,[...]
das Verfiigen tiber Wissensbestinde, Handlungsroutinen und Reflexionsformen, die aus Sicht
einschligiger Professionen und wissenschaftlicher Disziplinen zweck- und situationsange-
messenes Handeln gestatten (Terhart 2000, S. 54). Ausgehend von der Uberzeugung, dass
situationsadiquates Handeln im LehrerInnenberuf aufgrund wandelnder Berufsanforderun-
gen immer wieder aufs Neue adaptiert werden muss, ist Professionalitit gemifd Terhart auch
berufsbiographisch geprigt und zeigt sich in der lebenslangen Offenheit fiir Verinderungen
und der Bereitschaft, sich diesen anzupassen (Vgl. Terhart 2001). Die LehrerInnenbildung ist
folglich nicht mehr mit der Grundausbildung abgeschlossen, sondern bedarf einer berufs-
begleitenden, iiber die gesamte Berufslaufbahn andauernden Férderung (vgl. Herzog 2011,
S. 314, angelehnt an Reh & Schelle 2000).

Zur Darstellung der berufsbiographischen Entwicklung von Lehrpersonen wurde auf Stufen-
und Phasenverliufe (z.B.: Ericksons Modell der psychosozialen Entwicklung, Entwicklungs-
aufgabenkonzept nach Havighurst) zurtickgegriffen (vgl. Herzog 2011, S. 317), die entweder
die gesamte Berufslautbahn, einzelne Ausschnitte einer Biographie sowie berufliche Ubergin-
ge (diachron und synchron) ins Blickfeld nahmen. Im Kontext der LehrerInnen-(-bildungs-)
forschung stammten berufsbiographische Untersuchungen beispielsweise zu berufsphasen-
spezifischen Aufgaben von Lehrerlnnen von Fuller & Brown, die im Rahmen der Novizen-
Experten-Forschung das Modell der ,,Stages of Learning to Teach” (vgl. Fuller & Brown 1975)
entwickelten, wie auch von Huberman (vgl. 1989), Hirsch, Ganguillet & Trier (vgl. 1990), Ro-
senholtz & Simpson (vgl. 1990), Sikes, Measor & Woods (vgl. 1991), Strehmel & Ulich (vgl.
1991), Terhart et al. (vgl. 1994), Henecka & Lipowsky (vgl. 2002), Schmitz (vgl. 2004), Hericks
(vgl. 2006)*, Herzog (vgl. 2007), Day (vgl. 2008) sowic Hedderich (vgl. 2009).

Zu den gingigen Referenztheorien fiir die Darstellung von berufs- bzw. professionsspezifischen
Phasenverldufen zihlen Ericksons Modell der psychosozialen Entwicklung sowie Havighursts
Entwicklungsaufgabekonzept (vgl. Herzog 2011, S. 317). Beiden Konzepten liegt die Pramisse
zugrunde, dass es in verschiedenen Lebensphasen spezifische Aufgaben zu meistern gilt, um den
Anforderungen nachfolgender Lebensabschnitte standhalten zu kénnen.

Mit dem Entwicklungsaufgabenkonzept nach Havighurst® arbeiteten auf empirisch-rekon-
struktiver Ebene im Feld der LehrerInnen(-bildungs-)forschung beispielsweise Hericks (vgl.
2006), Keller-Schneider (vgl. 2010), Kraler (vgl. 2009, 2012 b,c) und Ostermann (vgl. 2014).2¢
Unterschiede innerhalb dieser Untersuchungen lassen sich einerseits fiir die untersuchte Stich-
probe und ihren Entwicklungsphasen (Studierende vs. BerufsanfingerInnen) und andererseits
fiir den methodischen Zugang (Grounded Theory vs. dokumentarischer Methode) bzw. den
Rekonstruktionsverlauf (deduktiv vs. induktiv) verzeichnen. Sowohl Hericks (vgl. 2006) als
auch Keller-Schneider (vgl. 2010) beschrinkten sich in ihren Studien auf Auswirkungen der ers-

24 wird an spaterer Stelle noch eingehender behandelt

25 Aufgegriffen wurde das Entwicklungsaufgabenkonzept nach Havighurst (vgl. 1972) dabei insbesondere im Rahmen
bildungsgangdidaktischer Uberlegungen und stellte dabei den wesentlichen Referenzrahmen fiir deren Anliegen der
Abgleichung bzw. Zusammenfithrung subjektiver Lernbediirfnisse und objektiver Ausbildungsanforderungen dar.

26 Auf theoretisch-konzeptioneller Ebene widmeten sich insbesondere Meyer (vgl. 2004), Trautmann (vgl. 2004),
Schenk (vgl. 2004), Combe (vgl. 2004) und Hahn (vgl. 2004) dem Entwicklungsaufgabenansatz.
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ten Berufsjahre einer Lehrperson. Kraler (vgl. 2012 b, ¢) und Ostermann (vgl. 2014) widmeten
sich der Rekonstruktion professionsspezifischer Entwicklungsaufgaben (in) der universitiren
Ausbildungsphase angehender LehrerInnen.

Hericks (vgl. 2006) konzentrierte sich in seinen Forschungsarbeiten auf die beruflichen Ent-
wicklungsaufgaben von Hamburger OberstufenlehrerInnen. Ausgehend von einer empirischen
Untersuchung mit ReferendarInnen der Fachseminare Mathematik und Physik formulierte er
insgesamt vier Entwicklungsaufgaben, die es von LehrerInnen in den Anfangsjahren ihrer Be-
rufspraxis zu bearbeiten gilt und die zur Entstehung pidagogischer Professionalitit beitragen.
Die Datenerhebung erfolgte mittels qualitativer episodischer Interviews (nach Flick). Dabei
wurden in einer Ersterhebungsphase Merkmale der Berufsbiographie sowie berufliche Erwar-
tungen zu Beginn des Referendariats erhoben. Nach vier Jahren folgten berufsbiographische
Fortsetzungsinterviews. Ausgewertet wurde fallrekonstruierend unter Zuhilfenahme der do-
kumentarischen Methode nach Bohnsack und der sequenzanalytischen Interpretation nach
Oecvermann (objektive Hermeneutik) (vgl. Hericks 2004, S. 120). Als heuristischer Bezugs-
rahmen fungierte das didaktische Dreieck (Lehrerln — SchiilerIn — Stoff) (vgl. Hericks 2004,
5. 120).

LehrerInnenhandeln und Anforderungen der Berufspraxis lassen sich gemifl Hericks vier Be-
reichen zuordnen, dem der a) eigenen Person (LehrerIn), der b) Sach- und Fachvermittlung, dem
des ¢) Adressaten und dem Bereich der d) Institution (vgl. ebd., S. 129). Auf Grundlage dieser
Zuordnung rekonstruierte Hericks die vier Entwicklungsaufgaben a) Kompetenz, b) Vermitt-
lung, c) Anerkennung und d) Institution (vgl. Tabelle 2).

Die Entwicklungsaufgabe Kompetenz umfasst die Fihigkeit der angemessenen Bewiltigung
beruflicher Herausforderungen und den konstruktiven Umgang mit individuellen Ressourcen
und vorhandenen Unterstiitzungssystemen. Unter der Entwicklungsaufgabe Vermittlung ver-
steht Hericks die Bewusstwerdung der Rolle als ,,VermittlerIn® von Fachinhalten und die damit
in Zusammenhang stechende Fihigkeit, den Lerngegenstand auf den/die Lernende/n abzustim-
men (vgl. Keller-Schneider & Hericks 2011, S. 31).

Tab. 2: Entwicklungsaufgaben bei ReferendarInnen nach Hericks (2004a, S. 120f)

Entwicklungsaufgabe Anforderungen

Kompetenz e Riickmeldungen von SchiilerInnen und KollegInnen als

eigener Unterrichtsstil, eigene Ressourcen, Hilfssysteme fiir sich nutzen kénnen

Umgang mit Schwichen und Grenzen o Fihigkeit zur reflektierten Verinderung der eigenen
Praxis entwickeln

Anerkennung o sich an Bildung und Entwicklung der SchiilerInnen

eigenes Konzept der padagogischen Fremdwahr- orientieren

nehmung der Schiilerlnnen als der entwicklungs- o zwischen Rolle und Person der SchiilerInnen differen-

bediirftigen Anderen zieren kénnen

Vermittlung e cine Vorstellung vom Lernen im Fach entwickeln

Rolle als Vermittler von Fachinhalten und kultu- o zwischen Vermitteln und Aneignen unterscheiden

rellen Sachverhalten e Expertlnnen-/Laienproblematik reflektieren

Institution e an Schulentwicklung teilnehmen

cigenes Konzept der Moglichkeiten und Grenzen o Fihigkeit zu kollegialem und kooperativem Handeln
der institutionellen Rahmenbedingungen o cigenes Handeln als Teil einer Struktur erkennen
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Bildungsgangforschung und Entwicklungsaufgaben

Sie zeichnet sich des weiteren durch die Entwicklung einer Vorstellung vom Lernen im Fach
und durch das Erkennen der Unterschiede zwischen einer Expertenlnnen- und Laienperspekti-
ve aus. Die Entwicklungsaufgabe Anerkennung bezieht sich auf den wertschitzenden Umgang
mit SchiilerInnen und den Einbezug ihres Entwicklungsstandes in den Unterricht. Die Aufgabe
Institution fokussiert den Bereich der institutionellen Rahmenbedingungen, die es fur LehrerIn-
nen zu erkennen und mitgestalten gilt, indem beispielsweise die Fahigkeit des kollegialen und
kooperativen Handelns geférdert und an Mafinahmen zur Schulentwicklung teilgenommen
wird.

Hericks geht dabei von einer synchronen Bearbeitung der identifizierten Entwicklungsaufga-
ben aus und weicht folglich von der herkdmmlichen sequenziellen Stufenstruktur ab (vgl. Kra-
ler & KofHler 2013). Die Vielschichtigkeit des Berufs sowie individuelle Entwicklungsverliufe
bedingen gemifd Hericks, dass ,die beruflichen Entwicklungsaufgaben unterschiedlich dring-
lich gewichtet erlebt werden (Hericks 2006, S. 66).

Deutliche Ubereinstimmungen mit Hericks Entwicklungsaufgabenkatalog zeigen sich bei
Keller-Schneiders (vgl. 2010) Untersuchungen zu Berufsanforderungen von Schweizer Grund-
schullehrerInnen (Kindergarten bis Sekundarstufe). Supervisionssitzungen mit Lehrpersonen
wurden inhaltsanalytisch auf sich darin abzeichnende Entwicklungsaufgaben (vgl. Tabelle 3)
analysiert, welche anschlieffend mittels einer Fragebogenerhebung ,.faktorenanalytisch auf la-
tente Strukturen iiberpriift“ (Keller-Schneider & Hericks 2011) wurden.

Tab. 3: Entwicklungsaufgaben berufseinsteigender VolksschullehrerInnen nach Keller-Schnei-
der (2010, 8. 111f)

Entwicklungsaufgabe Zentrale berufliche Anforderungen

Identititsbildende ¢ Rollenhandeln und Handeln als ganze Person, Nihe und Distanz

Rollenfindung

Adressatenbezogene e Vermittlung von fachspezifischen Unterrichtsinhalten und kulturellen

Vermittlung Sachverhalten

Anerkennende ¢ Anforderungen an die Lenkung und Fithrung einzelner SchiilerInnen und

Fiihrung Lerngruppen

Mitgestaltende o Institutionsbezogene Anforderungen, Mitgestaltung institutioneller

Kooperation Rahmenbedingungen, Kooperation mit professionellen AkteurInnen der
Schule

Keller-Schneider unterscheidet dabei zwischen den vier Entwicklungsaufgaben identititsbil-
dende Rollenfindung, adressatenbezogene Vermittlung, anerkennende Fiihrung und mitgestal-
tende Kooperation. Bereits bei der Benennung der Entwicklungsaufgaben zeigen sich deutliche
Parallelen zu Hericks Entwicklungsaufgaben (vgl. Hericks 2006, 2004). Auch Keller-Schneider
konnte im Rahmen ihrer Untersuchungen die Vermittlung von Fachinhalten im Unterricht,
die Entwicklung einer berufsspezifischen Identitit (Rollenfindung) sowie die aktive Teilnahme
an institutsbezogenen Mafinahmen bzw. die Mitgestaltung von institutionellen Rahmenbe-
dingungen als bedeutende Entwicklungsaufgaben ermitteln (vgl. Keller-Schneider & Hericks
2011). Beide Untersuchungen veranschaulichen, dass insbesondere die Planung und Durchfiih-
rung des Unterrichts sowie das lehrerInnenspezifische Agieren im Spannungsfeld personlicher
Interessen und institutioneller Méglichkeiten eine zentrale Entwicklungsaufgabe fiir Berufsein-
steigerInnen darstellt (vgl. Keller-Schneider & Hericks 2011).



