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Editorial

Die Publikationsreihe Per EduArt. Kunstpädago-

gische Materialien für Studium und Schule möchte Refle-

xionsräume für und zwischen Akteur:innen der (Kunst-)

Lehrer:innenbildung eröffnen, anbieten und differenzierend 

verbinden. Die Reihe Per EduArt besteht aus thematischen 

Heften, die am Institut für das künstlerische Lehramt der 

Akademie der bildenden Künste Wien im Rahmen der inter-

universitären Plattform künstlerisches Lehramt EduArtMusic 

herausgegeben werden.

Per EduArt richtet sich an Studierende im (künstle-

rischen) Lehramt, Lehrer:innen, Berufseinsteiger:innen, 

Mentor:innen, Lehrende an den Universitäten und Hoch-

schulen, Forschende in den künstlerisch-gestalterischen 

Unterrichtsfächer und ebenso an Schulleiter:innen, Lehre-

r:innen-Bildner:innen und Akteur:innen benachbarter Felder 

und Disziplinen sowie an eine interessierte Öffentlichkeit.

Die Beiträger:innen der Einzelhefte in der Reihe Per 

EduArt kommentieren und moderieren in ihren Texten ver-

schiedene Formen und Ebenen von Übergängen, etwa zwi-

schen Studium und Berufseinstieg, zwischen Theorie(n) und 

Praxis/Praxen, zwischen Universität und Schule, zwischen 

Fachdidaktik, Kunstdidaktik und Vermittlung. Die Beiträge 

verbinden dabei wissenschaftlich-künstlerische Diskurse mit 

Fragen, Befunden und Positionen aus der schulischen und 

für die schulische Praxis und den entsprechenden relevanten 

Handlungs- und Theoriefeldern.

Wir danken an dieser Stelle den Autor:innen für ihre 

Beiträge, die relevante Impulse für die künstlerisch-gestalte - 

rischen Unterrichtsfächer geben. Unser Dank gilt auch der 

Akademie der bildenden Künste Wien für die Co-Finanzierung. 

Grit Oelschlegel, Elisabeth Sattler

Wien 2023
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Abstract 

Praxisschock wurde und wird häufig in Bezug auf 

den Berufseinstieg in ein schulisches Lehramt in Anspruch 

genommen. Der Beitrag geht der Frage nach, welches 

semantische Feld durch den Begriff eröffnet wird und auf 

welche lehramtsspezifischen Problematiken er in seiner  

Metaphorik (nicht) aufmerksam macht. Im weiteren Verlauf  

werden krisenhafte Berufseinstiegsphänomene als lehr-

amtsspezifische Differenzerfahrungen verhandelt und zur  

antinomischen Struktur des Berufsfeldes in Beziehung ge-

setzt. Anhand von Interviewmaterial werden verschiedene 

Funktionen herausgearbeitet, welche die rhetorische  

Inanspruchnahme von Praxisschock als eine strategische 

ausweisen. Ausgehend von den analysierten Funktionen  

und im Zusammenhang damit, was ein Lehramtsstudium 

leisten kann und soll, wird abschließend der Frage nach-

gegangen, in welcher Form die Rede vom Praxisschock in  

der akademischen Lehre produktiv werden könnte.

Keywords 

Berufseinstieg, Lehramt, Praxisschock, Differenz-

erfahrung, Reflexivität, Antinomien, Expert:inneninterviews, 

Professionalisierung
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Juliane Keitel, Grit Oelschlegel

Argumentieren mit dem Praxisschock. 
Einordnungen und Funktionen

1. Interviews mit Praxisschock 

»Indem wir uns eine Erfahrung nachträglich 

[Herv. i. O.] noch einmal vor Augen führen, stellen  

wir vielleicht fest, daß eine bestimmte Eigenschaft 

so weit vor herrschend war, daß sie die Erfahrung 

insgesamt prägte.« (Dewey 2014 [1934]: 49)

Als ab März 2019 an der Akademie der bildenden 

Künste Wien am Institut für das künstlerische Lehramt (IKL) 

Expert:inneninterviews1 mit verschiedenen Akteur:innen der 

Lehrer:innenbildung zur Frage »Was ist Fachdidaktik?« ge-

führt wurden, war nicht absehbar, dass Interviewte und In - 

terviewerin nicht nur zu dieser Frage ins Gespräch kommen 

würden, sondern permanent auch einen weiteren Diskurs 

aufriefen. Die Frage nach einer empirischen Bestimmung von 

Fachdidaktik aus Sicht des akademischen Lehrpersonals im 

künstlerischen Lehramt gab immer wieder Anlass, um auf 

Probleme des Übergangs vom Studium in die Unterrichts-

praxis, seien es Praktika oder der Berufseinstieg, zu rekurrie-

ren. Alltagssprachlich etablierte sich für dieses krisenhafte 

Übergangsphänomen der Begriff des Praxisschocks, der in 

der Lehrer:innenbildung und in den Schulen spätestens seit 

den 70er Jahren des vergangenen Jahrhunderts virulent  

ist (u. a. Beiner 1982 in Dietrich 2014: 18).

In diesem Beitrag widmen wir uns den funktiona-

len Dimensionen einer sich hartnäckig behauptenden Rede 

vom Praxisschock im Rahmen der Lehrer:innenbildung. 

Während angenommen werden kann, dass in jeglichen Be-

rufen Übergangsphänomene von Ausbildung oder Studium 

1 Hierbei handelt es  

sich um eine explorative 

Interviewstudie, die  

mit 18 Expert:innen  

aus dem Feld der fach - 

didaktischen und  

schulpraktischen Aus - 

bildung von Lehramts-

studierenden für die 

Unterrichtsfächer 

Bildnerische Erziehung 

und Technisches und 

textiles Werken 2019/20 

durchgeführt wurde.
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in eine konkrete Arbeitspraxis und somit Differenzerfah-

rungen beobachtbar sind, die auch als problematisch erlebt 

werden (können), ist es bemerkenswert, dass sich insbeson-

dere für den Lehrberuf eine Bezeichnung wie Praxisschock 

seit mehr als 50 Jahren stabil hält (u. a. Schneider 2021). Dass 

wir ausgerechnet das vorliegende Interviewmaterial nach 

der Funktion dieser Rede befragen, erscheint uns aus zwei-

erlei Gründen sinnvoll:

Zum einen haben wir es beim Sample der Inter-

viewstudie mit Expert:innen zu tun, die sich an der Schnitt-

stelle zwischen Theorie und Praxis bzw. zwischen uni-

versitärer (Aus-)Bildung und Schulpraxis befinden. In den 

Expert:inneninterviews wurden sie als Personen befragt,  

die in einer bestimmten Praxis über eine bestimmte Exper-

tise verfügen und aufgrund dieser in der Praxis agieren  

(vgl. Meuser / Nagel, 2005: 259); hier handelt es sich um die 

Lehrpraxis als Lehrbeauftragte:r der Lehrer:innen bildung. 

Wenn bei fast allen Befragten ein nicht über den Leitfaden2  

intendiertes Thema wie der Praxisschock direkt oder in- 

direkt auftaucht und teilweise umfangreich bear beitet wird, 

dann weist dies auf eine besondere Relevanz genau dieses 

Themas hin, die auch die Lehr- und Ausbildungspraxis der 

Interviewpartner:innen (krisenhaft) betrifft. 

Zum anderen ist die Frage des Praxisschocks bisher 

vor allem retrospektiv aus der Sicht von Lehrkräften  

betrachtet worden. Der Begriff existiert aber auch in nicht- 

biografischen Zusammenhängen und wird im Kontext  

der Lehrer:innenbildung argumentativ genutzt. Insofern 

versprechen die Interviews mit Lehrenden und Ausbilder:in-

nen am IKL eine weitere Facette des Diskurses sichtbar zu 

machen: Indem sie Studierende der künstlerisch-gestal-

terischen Lehramtsstudien bei Praktika oder in der Berufs-

einstiegsphase in der Schule begleiten, erfahren sie von  

deren Problemen und deuten diese vor dem Hintergrund 

ihrer eigenen Sicht auf die Herausforderungen schulischer 

Praxis. Der sogenannte Praxisschock kann damit empirisch  

2 Die 4 Leitfragen:  

1) Derzeit gibt es ja  

einen Trend, die tradi-

tionellen Unterrichts-

fächer zugunsten von 

fachübergreifenden 

Lernbereichen aufzulö-

sen bzw. aufzuweichen 

bzw. durchlässiger zu 

gestalten. Halten Sie 

es daher für zeitgemäß 

und wichtig, an einer  

an Einzelfächern bzw. an  

wissenschaftlichen 

Disziplinen orientierten 

Fachdidaktik-Ausbildung 

festzuhalten?  

2) Wie würden Sie  

den Beitrag des IKLs  

zur fachdidaktischen 

Ausbildung zukünf - 

tiger Lehrer:innen be-

schreiben?  

3) Wie sehen Sie die 

Aus- und Fortbildung 

der Lehrer:innen in 

den Fachdidaktiken 

angesichts der immer 

wieder geforderten 

Mehrfachqualifikation 

für Lehrer:innen?  

4) Was verstehen Sie 

unter Fachdidaktik all-

gemein und im Speziel-

len in Ihrem Bereich?
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aus einer nicht-direkten Betroffenenperspektive betrachtet 

werden, aus der sich die Frage nach einem erinnerten,  

tatsächlichen Erleben weniger stellt. Die Frage muss viel-

mehr lauten: Welche Funktionen übernimmt die Rede  

vom Praxisschock im Diskurs um ein lehramtsspezifisches 

Übergangsphänomen?

Die Auswahl der für unser Vorhaben relevanten 

Textstellen aus den vollständig inhaltlich-semantisch tran-

skribierten Interviews3 und deren Interpretation erfolgte 

mithilfe eines Codierverfahrens, das sich an der Grounded 

Theory (Strübing 2014) orientiert. Die Interviewdaten ver-

stehen wir als Material, das »in einem hochartifiziellen Ge-

sprächsformat interaktiv erzeugt« (Hirschauer 2011: 104)  

und in dem performativ der Gegenstand hervorgebracht 

wird, um den es gehen soll. Auch Interviewende können, 

veran lasst durch die kommunikative Situation, vom geplanten 

Leitfaden abweichen und ebenfalls zu Repräsentant:innen 

des verhandelten Diskurses werden. Gerade Interviews be-

sitzen durch ihre Nicht-Standardisierbarkeit und ihre indi-

viduellen Verläufe, trotz der Vorstrukturierung durch einen 

Leitfaden, ein hohes Potenzial, tatsächlich relevante Themen 

und Fragen sichtbar und damit bearbeitbar zu machen. Dies 

ist hier, in Bezug auf den Praxisschock, geschehen. 

Im Folgenden gehen wir der Frage nach, welches 

semantische Feld der Begriff Praxisschock eröffnet.  

Analytisch betrachtet verweist er auf lehramtsspezifische 

Differenzerfahrungen, die wir zur antinomischen Grund-

struktur des Berufsfeldes in Beziehung setzen (Kapitel 2). 

Nach den begrifflichen Annäherungen und Einordnungen 

arbeiten wir verschiedene Funktionen heraus, die in den 

Interviews diskursiv hervorgebracht werden und welche 

die Rede vom Praxisschock als eine strategische ausweisen; 

teilweise verdichten bzw. bestätigen sie einige der in der 

Literatur bereits formulierten Einordnungen des Begriffs 

empirisch, teilweise können bisher kaum erwähnte Funktio-

nen näher beschrieben werden (Kapitel 3). Wenngleich die 

3 Die Interviewpassagen 

wurden zur besseren 

Lesbarkeit sprachlich 

geringfügig bearbeitet. 

Sprechpausen, Zöge-

rungslaute oder Diskurs-

partikel  wurden zum 

Teil entfernt. Die Codes 

der zitierten Interview-

passagen befinden sich 

sowohl im Fließtext als 

auch bei Langzitaten 

in runden Klammern 

(Interview / Interview-

passage) jeweils direkt 

hinter den Zitationen.
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strategischen Verwendungen des Begriffs und die identi - 

fi zierten Funktionen eher pejorativ gerahmt sind, beinhaltet 

das Interviewmaterial auch konstruktive Perspektiven auf 

Übergangsphänomene in der Lehrer:innenbildung. Diese er- 

läutern wir abschließend im Zusammenhang mit der Frage, 

in welcher Form die Rede vom Praxisschock in der akademi-

schen Lehre produktiv werden könnte (Kapitel 4).

2. Praxisschock als unspezifischer Begriff 

Als metaphorischer Begriff ist Praxisschock un-

konkret und damit relativ bedeutungsoffen. Als der Begriff  

in den 1970er Jahren im deutschsprachigen Raum auf-

kommt, steht er für das Phänomen krisenhafter Erfahrungen  

von Berufseinsteiger:innen in ein schulisches Lehramt;  

wenig später wird er mit Defiziterfahrungen gekoppelt. In  

der Regel steht er für ein Übergangsphänomen und rekur-

riert zunächst auf diffuse und differente Fremdheitserfah-

rungen, die im Umgang mit dem Anderen, Unbekannten, 

Ungeschützten und dem Dynamischen, Unberechenbaren, 

Unplanbaren usw. bestehen. Da Fremdheitserfahrungen  

jeglichen Formen des Übergangs und damit auch dem Ein-

stieg in eine (andere oder neue) berufliche Praxis a priori  

eingeschrieben sind, stellt sich die Frage, worin die Spezifik 

des Begriffs im Lehramt liegt. 

Im folgenden Kapitel geben wir einen kurzen Ein-

blick in die Genese von »Praxisschock« und zeichnen sowohl 

gängige Vorstellungen als auch Leerstellen des Begriffs 

nach, die sich im Zusammenhang mit dem Lehramt feststel-

len lassen. Außerdem arbeiten wir heraus, welches die  

lehramtsspezifischen Problematiken sind, auf die der Begriff 

in seiner Metaphorik aufmerksam macht bzw. auf die er  

eine Form der Reaktion darstellen könnte. 
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2.1 Begriffliche Annäherung an die Rede vom Praxisschock 

Historisch betrachtet lösten vor allem die empi-

rischen Studien der Konstanzer Forscher:innengruppe um 

Giesela Müller-Fohrbrodt (1978) die Diskussion um den so-

genannten Praxisschock aus. In diesen Studien wurde die 

berufssozialisatorische Wirkung des Referendariats4 als Ort 

4 »Referendariat« steht 

hier synonym auch für 

die zweite Phase der 

Lehramtsausbildung 

in Deutschland bzw. 

für den Vorbereitungs-

dienst. Dabei handelt es 

sich um eine mentorier-

te Phase der Betreuung 

und Begutachtung von 

angehenden Lehrer:in-

nen mit abgeschlosse-

nem Hochschulstudium.

des Einstiegs in den schulischen Lehrberuf mittels frage-

bogenbasierter Längsschnittstudie untersucht, dabei lag 

das Erkenntnissinteresse auf professionsbezogenen Einstel-

lungsveränderungen bei Berufseinsteiger:innen. Das empi-

risch nachgewiesene Phänomen des Einstellungswandels 

wird in der Folge häufig verkürzt als Praxisschock bezeichnet 

(vgl. Keller-Schneider 2010: 26). Der Begriff entfaltete ab da 

nicht nur im akademischen Kontext Wirkmächtigkeit und eine 

spezifische Performativität5 (vgl. Kaspar 2017: 24, Dietrich 

2014: 14). Die Konstanzer Forschungsergebnisse dienten an - 

schließend zur Ableitung von Indizes, die diagnostisch auf 

das ›Vorliegen‹ eines Praxisschocks hinweisen würden (vgl. 

Müller-Fohrbrodt / Cloetta / Dann 1978: 32; Winkelbauer 

2010: 492). Dazu gehören beispielsweise psychische Probleme 

und/oder Verhaltens- und Persönlichkeitsveränderungen  

bei Berufseinsteiger:innen, die Hinwendung zu konservativen 

Erziehungseinstellungen durch den Druck der Schulpraxis 

sowie eine beeinträchtigte berufliche Selbstsicherheit, die 

bis zur beruflichen Umorientierung, zu Burnout oder gar  

Suizid führen könne (vgl. Müller-Fohrbrodt u. a. 1978: 21).

Die hier angedeutete Tendenz einer Viktimisierung 

bei gleichzeitiger Externalisierung von Verantwortlichkeiten 

für Probleme des Übergangs begleitet seitdem den gleicher-

maßen emotionalisierten wie emotionalisierenden Begriff und 

das dahinter liegende Phänomen, dem auch eine lehramts-

spezifische Theorie-Praxis-Problematik innewohnt. 

Bernhard Cloetta und Urs K. Hedinger beschreiben 

den Begriff 1981 wie folgt: 

5 Performativität be-

deutet in diesem 

Zusammenhang die 

Konstituierung des 

›Praxisschocks‹ als 

Wirklichkeit; dies 

geschieht, indem in 

unterschiedlichen 

lehramtsspezifischen 

Kontexten über Berufs-

einstiegsphänomene 

(dramatisierend) von 

einem ›Praxisschock‹ 

gesprochen wird.
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»Junge Lehrer erleben am Anfang ihrer Berufspraxis 

offenbar mehr oder weniger häufig und mehr oder 

weniger ausgeprägt, dass sie im Unterricht nicht in 

der Lage sind, praktisch zu realisieren, was sie auf- 

 grund theoretischer Einsichten für richtig halten und  

sich vorgenommen haben. Solche Schwierigkeiten 

führen dazu, dass junge Lehrer nach Eintritt in die 

Berufspraxis Meinungen und Haltungen, die sie in der  

Ausbildung erworben haben, gewollt oder unge-

wollt und mehr oder weniger stark revidieren. Diese 

Tatbestände […] wurden mit dem plakativen Begriff 

des ›Praxisschocks‹ versehen. Der Praxisschock in 

diesem Sinne ist eine Erscheinung, in der das Span-

nungsverhältnis von Theorie und Praxis und die 

noch wenig befriedigende Lösung seiner Problema-

tik in der Lehrerbildung zum Ausdruck kommt«  

(Cloetta / Hedinger 1981: 27).

Zum Verständnis von Praxisschock als plötzlichem 

Einstellungs- und Verhaltenswandel in Reaktion auf erfah-

rene Inkongruenzen beim Berufseintritt kommt eine weitere 

Bedeutungsebene hinzu. Sie schließt an die als problema-

tisch empfundene berufliche Anfangssituation an, in der Ein-

stellungen und Überzeugungen einer Neuausrichtung aus-

gesetzt sind, und verbindet diese mit einem Defiziterleben 

bzw. mit der Zuschreibung von außen, defizitär zu handeln. 

Das Bild und die Erzählungen von und über Lehramtsabsol-

vent:innen, die durch ›Konfrontation‹ mit der schulischen 

Realität den sogenannten Praxisschock erleiden, kursieren 

weiterhin (vgl. Rischke / Bönsch / Müller 2013: 3), aktuell ver-

anschaulicht durch ein Beispiel des Interviewsamples von 

2019, in dem ein:e Lehrende:r die eigene Wahrnehmung auf 

das, was Absolvent:innen des künstlerischen Lehramts in  

der Schule widerfährt, entfaltet:
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Ich meine, von den Leuten, von denen ich spreche,  

die werden zugeschüttet mit Unterricht, und die haben 

die Kapazität einfach nicht, diese Umstellung einer-

seits emotional, andererseits auch praktisch zu ver-

kraften. […] Also die ganzen Strukturen, die Hierarchien, 

das Arbeiten mit Kollegen usw., das Umgehen mit 

praktischen Dingen, wo das alles auch frisch ist für die 

Leute. (4/11)

Mit Formulierungen wie »zugeschüttet mit Unter-

richt« oder »diese Umstellung […] zu verkraften« werden nahezu 

bedrohliche Bilder aufgerufen, die auf eine emotionalisierte 

Rahmung des Berufseinstiegs hinweisen und anschlussfähig 

sind an die 1978 aufgestellten Indizes. Wenn ein Berufseinstieg 

so verläuft wie geschildert, wäre es kaum verwunderlich, dass 

sich psychische Belastungssyndrome einstellen. Als ›schock-

auslösende‹ Faktoren werden jedoch sehr allgemeine Aspekte 

benannt: »die ganzen Strukturen, die Hierarchien, das Arbeiten 

mit Kollegen« und auch das »Umgehen mit praktischen Dingen«, 

die »frisch« und in diesem Sinne neu sind. So klar der bedroh-

liche Charakter zum Ausdruck kommt, so unspezifisch bleibt 

der Bezug zum Lehramt; alle genannten Merkmale könnten 

sich auf zahlreiche andere Berufe und deren Eingangsphasen 

beziehen. Selbst das Zugeschüttet-Werden mit Unterricht ver-

weist weniger auf ein inhaltlich-berufsspezifisches, sondern 

eher auf ein organisatorisches Problem, das in einer zu hohen 

Unterrichtsverpflichtung besteht. Je weniger aber lehramts-

spezifische Bezugnahmen zu finden sind, desto mehr drängt 

sich die Frage auf, welche Funktionen das Sprechen über bzw. 

die Rede vom Praxisschock übernimmt. An diesem Beispiel aus 

Interview 4 wird deutlich, dass eine Definition des als Meta-

pher einzuordnenden Begriffs schwierig ist. Vielfach wird er  

in Publikationen kritisch befragt, in Distanzierungszeichen 

gesetzt, als unscharf gekennzeichnet oder als nicht zutreffend 

abgelehnt (vgl. Veenman 1984: 144; Winkelbauer u. a. 2010: 493; 

Vanderstraeten 2008: 106; Dietrich 2014: 16 usw.). 
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Sprachlich betrachtet handelt es sich bei Praxis-

schock um ein Kompositum aus Schock und Praxis. Schock, 

ursprünglich militärisch konnotiert, wurde um 1700 aus dem 

Französischen ins Deutsche entlehnt und beschreibt einen 

militärischen Zusammenstoß, Schlag oder eine Attacke; im 

19. Jahrhundert tritt eine medizinische Bedeutung hinzu: 

Schock oder Schockzustand bezeichnet einen lebensbedroh-

lichen Zustand, der zum kompletten Stoffwechselversagen 

führen kann. Seit dem 20. Jahr hundert findet Schock alltags - 

sprachlich häufig in der Bedeutung großer Schreck, plötzliche 

(emotionale) Erschütterung Verwendung (DWDS »Schock«).

Der Begriff Praxis für »Ausübung, Ausführung, An-

wendung, Verfahrensweise« wurde im 16. Jahrhundert aus 

dem Lateinischen und Griechischen ins Deutsche über-

nommen (DWDS »Praxis«) und kann, je nach Perspektive, 

entweder generalisierend und von außen betrachtet im 

Sinne von Einheit, Regelhaftigkeit und Strukturiertheit  

(practice-as-entity), oder prozesshaft und situativ, als hand-

lungsorientierte Vollzugsgegenwart voller Unsicherheit  

und Überraschungen (practice-as-performance) verstanden 

werden (Alkemeyer / Buschmann 2016: 124). In den Inter-

views wird Praxis überwiegend als Entität verhandelt und  

als Schulpraxis zum Thema gemacht, die mit sämtlichen  

Vorstellungen vom Handeln in einer Schule einhergeht6 —  

deutlich auch im o. g. Zitat (4/11), in dem sowohl der Unter-

richt, der Umgang mit Strukturen, Hierarchien, mit dem 

Kollegium als tendenziell problematische (praktische) Hand-

lungsfelder aufgezählt werden. Dass Schul- und vor allem  

Unterrichtspraxis insbesondere in der Berufseinstiegsphase 

einer doppelten Art der Ausstellungs- oder Un ter bre chungs- 

praxis unterliegen können, nämlich zum einen im Sich-Ex-

ponieren, Herzeigen und Sich-Offenbaren und zum anderen 

im ›Aus-Stellen‹, verstanden als Arretieren und Deaktivieren 

(vgl. Busch 2016: 18), wird zwar kaum explizit, ist aber implizit 

die Folie, vor der die Interviewten die Schwierig keiten mit  

und Herausforderungen durch Praxis formulieren. Der  

6  Aus analytischer Per- 

s pektive gehen wir 

jedoch von practice-as- 

performance aus. Praxis 

wird nicht »als etwas 

verstanden, das über 

die Intentionen und den 

Willen der Handelnden  

ausreichend erklärbar 

ist« (Busch 2016: 18), son- 

dern ereignet sich per-

formativ und unterliegt  

strukturellen Rahmun-

gen. Ohne dieses Ver-

ständnis und ohne eine  

entsprechende Analy-

sehaltung wäre es kaum 

möglich, Erkenntnisse  

zu generieren, die über  

eine sogenannte Beob-

achtung erster Ordnung 

hinausgehen (zur Diffe - 

renzierung in Beobach-

tung erster und zweiter 

Ordnung siehe u. a. 

Bohnsack 2005: 71–74.). 

Indem wir es als sinnvoll 

charakterisiert haben, 

nach Funktionen und 

Strategien der Rede 

vom Praxisschock zu 

fragen, wäre es nicht 

konsistent, lediglich in-

haltsanalytisch mit den 

Äußerungen der Inter-

viewten umzugehen.
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Praxisschock kann so als Form der Unterbrechung betrach-

tet werden, der Entwicklung und Reflexion der eigenen Praxis 

behindert oder blockiert. 

Im Narrativ des Praxisschocks ist Praxis — vorrangig 

das Selbst-Handeln (-Müssen), das Selbst-Agieren (-Müssen) 

in schulischen Kontexten — schockauslösend. Ein Schock — 

und damit auch der sogenann te Praxisschock –, widerfährt, er 

überrascht und ist in der Regel unvorhersehbar (vgl. Dietrich 

2014: 16), er lähmt, macht passiv und kann die eigene Exis-

tenz bedrohen. Schon das Wort kann Angst einflößen und 

suggeriert ein Ausgeliefertsein. Für Berufseinsteiger:innen, 

die sich einem Praxisschock ausgesetzt fühlen oder diesen 

zugeschrieben bekommen, imaginiert der Begriff, dass es 

kaum Optionen für professionelles bzw. professionalisiertes 

Lehrer:innen-Handeln gebe. Er scheint genau dieses sys-

tematisch zu verhindern und zugleich die Legitimation für 

diese Verhinderung zu liefern, wie es das folgende Inter-

viewbeispiel zeigt:

Interviewerin: Also du hattest schon das Gefühl,  

du gehst aus dem Studium raus und bist fertig?

Befragte:r: Genau. Jetzt kann ich alles. Und diese  

Last hat mir auch niemand jemals aktiv genommen, 

auch meine Betreuungslehrer:innen im Unterrichts-

praktikum7 nicht. Und ich finde das schon einen 

wesentlichen Hinweis. Ich meine, dass das nicht so 

ist, das ist mir heute alles klar, und ich glaube auch, 

dass es unseren Studierenden klarer ist. Trotzdem 

kom men sie und sagen, ich habe jetzt fertig studiert 

und jetzt fange ich an zu unterrichten, und ich habe 

überhaupt keine Ahnung, was ich machen soll. 

Interviewerin: Und das ist das Problem, das ist ja 

systemisch so angelegt, dass dir immer suggeriert 

wird, du bist zu blöd, das liegt an dir als Individu-

7 Das einjährige Unter-

richtspraktikum war 

für Lehramts- und 

Diplomstudierende 

in Österreich bis 2015 

(Übergangsregelung 

bis Schuljahr 2018/19) 

die dem Ausbildungs-

recht unterliegende 

Einführung in das 

praktische Lehramt an 

einer Schule, begleitet 

von Betreuungsleh-

rer:innen. Mit dem 

neuen Dienstrecht für 

den pädagogischen 

Dienst gibt es seit 2015 

einen unmittelbareren 

Berufseinstieg über ein 

aufrechtes Dienstver-

hältnis; in den ersten 12 

Monaten im Schuldienst 

(Induktionsphase) wer-

den die Berufseinstei-

ger:innen von einer:m 

Induktions-Mentor:in, 

auch fachfremd, unter-

stützt.
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um. Du kannst systemisch nur scheitern aufgrund 

der Bedingungen oder durch den sogenannten Pra-

xisschock oder durch Anfangsschwierigkeiten oder  

wie auch immer man das nennen mag, es wird dir 

halt verkauft als individuelles Scheitern, dass du 

irgendwie irgendwelche falschen Entscheidungen 

getroffen hast, in deinem Studium zu faul warst,  

dir erlaubt hast, nachts mal zu schlafen. (11/26)

In diesem Interviewausschnitt erinnern sich die 

interviewte und die interviewende Person an die eigene 

Studienzeit und die damit verbundene Hoffnung, nach dem 

Studium »alles« zu können, um in der Schulpraxis bestehen zu 

können. Dass dem mitnichten so war, wird als »Last« gekenn-

zeichnet. Heutigen Studierenden wird zugeschrieben, be-

reits im Studium Klarheit über diese Tatsache zu haben. Diese 

VorabKlarheit führt jedoch nicht etwa zu Gelassenheit (vgl. 

Helsper 2002: 90) oder zu Aktivitäten, um diesem Zustand 

abzuhelfen, sondern es scheint allgemein akzeptiert zu sein, 

in Bezug auf unterrichtliches Handeln ahnungslos zu sein. 

In der For mulierung »Trotzdem kommen sie …« drückt sich 

dreierlei aus: (1) Trotz des offenbar vorhandenen Wissens, 

dass das Studium nichts bzw. wenig leistet für die künftige 

Unterrichts praxis, besteht (2) die Sehnsucht, dass das Studi-

um genau dies leisten sollte. Gleichzeitig wird eine Figur der 

(3) Abwehr inszeniert: Da heutige Studierende wüssten, dass 

das Studium dazu nichts oder nur wenig leiste, bräuchten sie 

diesen Anspruch eigentlich auch nicht zu erheben.

Die Interviewerin rahmt diese Situation als »syste-

misch« determiniert. Fehlende unterrichtliche Kompetenzen 

würden als persönliche Defizite sowohl empfunden als auch 

von außen als solche adressiert, obwohl sich Anfänger:innen 

in einer Bedingungslage wiederfänden, die äußerst ungünstig 

für einen gelingenden Berufseinstieg sei: erinnerte unge - 

nü gende bis keine Vorbereitung im Studium, die (Fremd-)Zu - 

schrei bung des individuellen Scheiterns, auch von den Pro-
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fessionellen (»meine Betreuungslehrer:innen«) im Feld sei keine 

Unterstützung gekommen. Schlimmstenfalls hätten Be treu - 

ungslehrer:innen sogar das Gefühl des Scheiterns ver stärkt, 

indem sie Faulheit und fehlende Anstrengungsbereit schaft  

unterstellten oder die Eignung für den Lehrberuf ab spra chen 

(»irgendwelche falschen Entscheidungen getroffen«). Das 

Rekurrieren auf Praxisschock macht die in der Retrospek ti ve 

als problematisch empfundene Situation erträg licher.  

Na mentlich Schock als Teil des Kompositums erinnert so we-

niger an ein tatsächliches Geschockt-Sein von dem, was da 

in der Praxis konkret zu bearbeiten war bzw. ist, sondern der 

Begriff dient hier dazu, eine Generalisierung und eine Abwehr 

von Schuld oder Verantwortung vor zunehmen: Man kann in  

der Praxis nur ›scheitern‹, das ist ›normal‹ und nicht zu ändern. 

Darin scheinen sich die Erinnerungen von Lehrenden und die 

imaginierte Situation aktuell Studierender zu gleichen. 

Bei der Rede vom Praxisschock handelt es sich also 

um ein widersprüchliches Konzept. Dass Übergänge gene-

rell mit Veränderungen und ggf. Irritationen verbunden sind, 

ist weder überraschend noch unvorhersehbar, sodass die 

Schock-Metapher für die Beschreibung dessen, was in der 

Berufsein stiegsphase passiert bzw. passieren kann, nicht 

umfänglich greift und demzufolge andere Funktionen hat. 

Die Wider sprüchlichkeit zeigt sich auch darin, dass der Be-

griff ausge  rechnet für den Berufseintritt im Anschluss an 

eine Qualifizierungsphase (Studium, ggf. Referendariat bzw. 

Induktionsphase), die sich per definitionem genau auf dieses 

Berufsfeld und die professionelle Bearbeitung der entspre-

chenden Her ausforderungen richtet bzw. richten müsste, 

verwendet wird.

Bevor wir im Kapitel 3 den empirisch identifizier-

ten Funktionen der Rede vom Praxisschock nachgehen, 

erläutern wir im folgenden Kapitel die in einem Begriff wie 

Praxisschock latent vorhandenen, jedoch systematisch 

de-thematisierten lehramtsspezifischen Herausforderungen 

schulisch-unterrichtlicher Praxis.
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2.2 Antinomien als lehramtsspezifische Differenzerfahrungen

In der bildungswissenschaftlichen Diskussion wird 

der Berufseinstieg von Lehrpersonen u. a. als Kontingenz- 

und Ungewissheitserfahrung (Kosinár 2018), als Krisener-

fahrung (Dietrich 2018), als Unverfügbarkeitserfahrung (Rosa 

2018) bzw. unter professionstheoretischer Perspektive 

(Terhart 2011) oder berufsbiografischen Aspekten (Messner /  

Reuser 2000, Kraler 2008) diskutiert. Als Konsens kann gelten, 

dass der »Umgang mit Krisen […] Ausdruck der Ambivalenz 

des LehrerInnenwirkens in den ersten Berufsjahren« (Schneider  

2021: 174) ist. Zustimmend ergänzen wir, dass Ambivalenz, 

Kontingenz und Ungewissheits- oder Unverfügbarkeitserfah-

rungen keinesfalls nur am Beginn des Lehrberufs stehen, 

sondern eine strukturelle Bedingtheit für das pädagogische 

berufliche Feld darstellen. Damit stellt sich neben der  

Frage nach der Funktionalität des Begriffs Praxisschock auch 

die Frage, ob Spezifika des Berufseinstiegs in das Lehramt 

mit ihm überhaupt erfasst werden (können). 

Als eine dem Phänomen des institutionellen Über-

gangs angemessene Denkfigur bietet sich Differenzerfahrung 

an. Kunst- und kulturwissenschaftlich wird dieser Begriff 

in verschiedenen Zusammenhängen8 gebraucht und unter 

anderem auch für die Beschreibung von Erfahrungsbildung 

im Allgemeinen herangezogen. Differenzerleben und (re-

flexive) Differenzbearbeitungen können sich auf sozial-kom-

munikative, rollenspezifische, organisationspraktische, 

administrative etc. Bereiche beziehen, die sich beim Einstieg 

in einen Beruf überlagern und je eigene Herausforderun-

gen beinhalten. In diesem Sinne sind Differenzerfahrungen 

sowohl jeglichen Berufseinstiegen oder Umorientierungen 

im beruflichen und/oder privaten Feld als auch bzw. insbe-

sondere allen Studiengängen mit Ausbildungscharakter und 

einer konstitutiven Theorie-Praxis-Verschränkung inhärent. 

Als lehramtsspezifische Differenzerfahrungen 

werden in den Interviews eine hohe Lehrverpflichtung als 

8 Beispielsweise leitet 

Ursula Brandstätter das 

Merkmal der Differenz 

aus einem postmoder-

nen Verständnis von 

Kunst ab, bei dem eine 

Ver- oder Entfrem-

dungserfahrung (im 

weitesten Sinn) dazu 

beiträgt, ›traditionelle‹ 

Wahrnehmungs- und 

Denkweisen aufzu-

brechen; das Gewohnte 

wird in Frage gestellt, 

das Vertraute wird 

fremd, Irritationen sol - 

len zu einer Umstruk-

turierung der Wahrneh-

mung und des Denkens 

führen (vgl. Brandstätter 

2012/13: n.p.).
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Überforderung, der Umgang mit Talent und Begabung, mit 

pubertierenden Schüler:innen, ›Disziplinprobleme‹ sowie 

Erwartungen von Eltern, Schüler:innen und Gesellschaft, 

nach denen Lehrer:innen in der Lage sein müssten, kurz-

fristig begeistern und allzeit gerecht beurteilen zu können, 

genannt. In den meisten Interviews ist dabei eine Einklei-

dung ins Metaphorische zu beobachten, die das Problem 

konturiert: Die spezifische, strukturell bedingte Differenz-

erfahrung ist schlecht in Worte zu fassen, denn sie erschöpft 

sich gerade nicht in der Einpassung in neue organisatorische, 

administrative und ggf. hierarchische Konstellationen. Wenn 

eine befragte Person erste Begegnungen mit Schulpraxis als 

»Schlag ins Gesicht« beschreibt und ihre ehemaligen Studie-

renden in der Schule nur »Rezepte« anwenden sieht, damit 

sie im »Sumpf des Lehrer:innen-Daseins« (7/18) bestehen, dann  

weist diese emotionalisierte Sprache auf umso bedeutsa-

mere, wirkmächtigere, gleichzeitig scheinbar wenig zu beein-

flussende spezifische Differenzerfahrungen hin. Auch die 

Vorstellung vom »Sprung ins kalte Wasser« (16/34) demonst-

riert eine gewisse Ohnmacht und fügt sich sprachlich ins  

Bild des Schocks. 

Lehramtsspezifische Differenzerfahrungen sind in 

diesen sprachlichen Einbindungen fast als existenzielle Be-

drohung auszumachen. Die in der Einstiegsphase möglicher-

weise besonders schmerzlich empfundenen Differenzer-

fahrungen, weil sie im Vergleich zu einem Studium, in dem  

u. a. das Aufnehmen künstlerisch-wissenschaftlicher Posi-

tionen Vorrang vor Fragen der Praxistransformation hat, stellen  

zunächst ja auch neue Erfahrungen dar. Dabei sind lehramts-

spezifische Differenzerfahrungen, die aus der Forschung be - 

kannt sind — beispielsweise das Auseinanderklaffen zwischen  

Unterrichtsplanung und gehaltenem Unterricht, der Bruch 

mit beruflichen Selbstbildern und Selbstwirksamkeitsvorstel - 

lungen in Anbetracht der tatsächlich in Schule und Unterricht 

vorgefundenen Situation, oder konkret für das künstlerische 

Lehramt: die Diskrepanz zwischen der eigenen, individuell 
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ausgefeilten künstlerischen Praxis und der auf lehrplanbezo-

gene Allgemeinbildung orientierten schulischen Unterrichts-

praxis —, aber als persistent anzunehmen (vgl. Schneider 

2021: 24). Ihnen korrespondie ren professionstheoretische 

Auffassungen, nach denen pädagogisches Handeln per se 

von Unsicherheit geprägt (Rothland / Terhart 2007: 15, 16, 22) 

und krisenhaft ist. Die Krisenhaftigkeit pädagogischen  

Handelns geht aus der Notwendigkeit hervor, in Widersprüch- 

lichkeiten zueinanderstehende Handlungsoptionen abwägen 

bzw. Antinomien9 und Inkongruenzen dauerhaft bewältigen 

zu müssen (vgl. Trescher 2018: 52; Rothland / Terhart, 2007: 

19, 23; Helsper 2004: 55; s. auch Oevermann 2002, 2006); die 

Krise ist also der ›Normalfall‹.

Die den Lehrberuf kontinuierlich begleitenden und 

strukturell bestimmenden Antinomien geraten im Diskurs 

zur Eingangsphase aber kaum ins Blickfeld, obwohl sie ver-

mutlich — so unsere These — die eigentlichen Auslöser für ein  

›Geschockt‹-Sein von den Problemen der Praxis und damit 

auch für die Rede vom Praxisschock sind. In einem Ranking 

von Anfangsschwierigkeiten des Berufseinstiegs, in dem Aus - 

sagen Betroffener von 1984 mit denen von 1994 vergli chen 

werden (Hericks 2006: 39; Kaspar 2017: 30; s. Abb. S. 19), wird 

nicht explizit auf Antinomien und die grundsätzliche Un-

sicherheit des Berufsfeldes verwiesen, obwohl die meisten 

der verglichenen Bereiche, in denen ›Anfangsschwierigkei-

ten‹ auftreten können, dafür prädestiniert sind, Lehrer:innen 

in antinomische Entscheidungszwänge zu verwickeln: u. a. 

Klassenleitung, Elternarbeit, Fragen der Leistungsermittlung  

und -bewertung, der Motivation, der Heterogenität. Es han-

delt sich vielmehr mehrheitlich um tendenziell krisenhafte 

Aspekte und Bereiche des beruflichen Feldes, die während 

der gesamten Berufsbiografie präsent sein werden. Über die 

Rahmung als Anfangsschwierigkeiten im Sinne des Praxis-

schocks wird jedoch suggeriert, sie seien nur vorüber gehend 

als ›Probleme‹ vorhanden und könnten in einem fort ge schrit -

tenen beruflichen Stadium geklärt und überwunden sein. 

9 Werner Helsper 

fasst Antinomien als 

»widersprüchliche 

Erwartungen der Ge-

sellschaft, der Eltern, 

der Kinder, der Schule 

oder des Schulsystems, 

die sich als Spannungen 

pädagogischen Han-

delns äußern« (Helsper 

(2004: 55) und die nicht 

auflösbar, sondern 

lediglich ausbalancier-

bar sind. Mit Bezug auf 

Helsper beschreiben 

Martin Rothland und 

Ewald Terhart folgende 

Antinomien: Nähe — 

Distanz, Einheitlich - 

keit — Differenz,  

Person — Sache, Orga-

nisation — Interaktion, 

Autonomie — Hetero-

nomie (Rothland /  

Terhart 2007: 20–21).
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Rang-
platz Veenman (1984) Terhart et al. (1994) 

1 Klassenführung /-disziplin Zwang zur Schülerbeurteilung 

2 Motivierung der Schüler 
Unzureichende Ausstattung an 
Materialien und Hilfsmitteln

3 
Umgang mit den individuellen 
Unterschieden von Schülern

Fülle der organisatorischen  
Aufgaben

4 
Einschätzen und Bewerten  
der Schülerarbeiten

Umgang mit den individuellen 
Unterschieden der Schüler

5 Beziehungen zu den Eltern Desinteresse der Schüler

6 
Arbeitsorganisation im  
Unterricht

Disziplinprobleme im  
Unterricht 

7 
Unzureichende Ausstattung an 
Materialien und Hilfsmitteln

Fachfremder  
Unterrichtseinsatz

8 
Umgang mit Problemen  
einzelner Schüler

Druck durch Vorgesetzte

9 
Ungenügende  
Vorbereitungszeit

Mangelndes Fachwissen

10 Beziehungen zu den Kollegen Anforderungen der Eltern

11 
Vorbereitung von Lektionen 
und Schultagen

Beziehungen zu den Kollegen

12 
Effektiver Einsatz  
verschiedener Lehrmethoden

Persönliche Probleme der 
Schüler

Abb.: Anfangsschwierigkeiten von Lehrkräften beim Berufseinstieg nach Veenman (1984)  
und Terhart u. a. (1994) (Kaspar 2017: 30)

Um solchen Anfangsschwierigkeiten zu begegnen, 

schlägt Christian Kraler — basierend auf Überlegungen  

zur Professionalität als berufsbiografische Entwicklungsauf-

gabe — ein fünfstufiges Kompetenzerwerbsmodell für die 

Berufseingangsphase vor (Kraler 2008), das u. a. eine »Einar-

beitungs-« und eine »Eingliederungsphase« (ebd.: 6–7) neuer 

Lehrkräfte an den Schulen vorsieht; beide Phasen versteht  

er als Personalentwicklung, die durch die Schulleitung  

gestaltet werden sollen. Er geht davon aus, dass bei Berufs-

einsteiger:innen durchaus die Fähigkeit vorläge, Handlungen 

vorab rational zu begründen, jedoch könne »aufgrund des 

hohen Anteils neuer bzw. unbekannter Faktoren noch wenig 

adaptiv und flexibel« (Kraler 2008: 4) gehandelt werden. 
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Diese Fähigkeit würde sich stufenweise entwickeln: Erst 

allmählich könnten ›Novizen‹ auf praktische Handlungs-

erfahrungen, Routinen sowie episodenhafte Erinnerungen 

an vergleichbare Situationen zurückgreifen. Sie seien  

damit als »semi-professionell« (vgl. ebd.: 6) zu charakterisie-

ren, weil vor allem Erfahrung, d. h. der Rückgriff auf selbst 

erlebte Handlungen und Routinen, fehle. In diesem Modell, 

das durch seine Stufenlogik eine Nähe zu technologischen 

Machbarkeitsvorstellungen aufweist, stehen jedoch Diffe-

renzerfahrungen im Vordergrund, die eher auf allgemeiner, 

u. a. organisatorisch-praktischer Ebene, gemacht werden.  

Als höchste Stufe der Kompetenzentwicklung wird die »re-

flexive Kompetenz« (ebd.) beschrieben, aber auch hier wird 

das Moment der Reflexion auf das Hinterfragen von Alltags-

routinen verengt.

Primär richtet sich das Modell demnach nicht auf die 

strukturellen Probleme des Lehrberufs (permanente Krise, 

Antinomien, Ambivalenzen etc.), sondern fokussiert vor allem 

Bewältigungsstrategien der (organisatorischen) Arbeitsfülle. 

Insofern scheint es kaum geeignet, dem Phänomen des  

Praxisschocks, das wir — auch mit Bezug auf die Interview-

beispiele im Kapitel 3 — vor allem auf der Ebene der Anti-

nomien verorten, konstruktiv und nachhaltig zu begegnen. 

Die Idee eines stufenförmigen Erwerbs von für den Lehr-

beruf notwendigen Routinen kann jene ›Störanfälligkeit‹, die 

sich durch die durchgängig antinomische Struktur des Be-

rufsfeldes ergibt, eher verfestigen. Wenn beispielsweise in 

der Induktionsphase oder in vergleichbaren Übergangssys-

temen (Referendariat, Vorbereitungsdienst etc.) de-thema-

tisiert wird, dass auch das etappenweise Erreichen gewisser 

Kompetenzen auf der Ebene der Arbeitsökonomie nicht 

davor bewahrt, mit Inkongruenzen, Antinomien, generell mit 

krisenhaften Situationen konfrontiert zu sein, erhöht sich 

der Druck gerade auf Berufseinsteiger:innen, die gleichzeitig 

mit Herausforderungen auf sämtlichen berufsfeldspezifi-

schen Ebenen zu tun haben.
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Wenn davon ausgegangen wird, dass Reflexivität  

eine der zentralen Kategorien ist, die ebenso wie eine  

antinomische Struktur für Professionsberufe konstitutiv 

sind, ist zu definieren, wie Reflexivität verstanden werden 

kann. Dabei orientieren wir uns zum einen an einem  

transformatorischen Bildungsbegriff (Koller 2018)10, in dem 

der Berufs einstieg als Transitionsphase — gekoppelt an  

den institu tionellen Übergang von der universitären Phase  

in die Schule — auch einen individuellen Bildungsprozess 

darstellt. Als Differenzerfahrung stellt er individuell wie 

berufsspezifisch betrachtet eine Herausforderung für das 

Selbst- und Weltverhältnis des Individuums dar (vgl. Koller 

2012) und lässt sich demnach gerade nicht (nur) formal- 

organisatorisch bearbeiten oder reflektieren. Diese Vor-

stellung schließt — zum anderen — an John Dewey (1859–

1952) an, der davon ausgeht, dass Differenzerfahrungen 

eine Art produktiver (und positiver) Weltzugriff sind, mit- 

hilfe derer stattgefundene oder auch bevorstehende  

Brüche, z.B. ein Berufseintritt — und die Auseinandersetzung 

damit —, Anstoß zur Reflexion, zur (Weiter-)Entwicklung 

und Neuorientierung geben, dabei aber durchaus schmerz-

haft sein können (vgl. Dewey 2014 [1934]: 23, 53–54, 57). 

Auch das Quälende, auch Kampf und Konflikt können positiv 

bewertet werden,

»wenn man sie als Mittel erfährt, die eine

Erfahrung weiterentwickeln […]. [So] gibt es in

jeder Erfahrung ein Moment der passiven Hin-

nahme, des Erleidens im weitesten Sinne.

Anderenfalls könnte das Vorangegangene nicht

miteinbezogen werden. Denn bei jeder grund-

legenden Erfahrung bedeutet ›miteinbeziehen‹

mehr, als etwas vom bisher Gewußten im Be-

wußtsein an die obere Stelle zu rücken. Es bein-

haltet eine Neuorientierung, die schmerzhaft

sein kann« (Dewey 2014 [1934]: 53–54).

10 Bildung kann u.a. als  

ein Prozess der Erfah-

rung wahrgenommen 

und beschrieben wer-

den, aus dem man ver-

ändert (transformiert) 

hervorgeht: Es ändert 

sich das Verhältnis zu 

sich und zu den/dem 

Anderen (Selbst- und 

Weltverhältnisse), das 

können z.B. Personen, 

Ereignisse, Orte, Über-

zeugungen sein. Für 

Hans-Christoph Koller 

sind, auch in Anlehnung 

an das Bildungsden-

ken von Wilhelm von 

Humboldt (1767–1835), 

Bildungsprozesse 

prinzipiell transformativ, 

da »Menschen in der 

Auseinandersetzung mit 

neuen Problemlagen 

neue Dispositionen der 

Wahrnehmung, Deu-

tung und Bearbeitung 

von Problemen hervor-

bringen, die es ihnen 

erlauben, diesen Prob-

lemen besser als bisher 

gerecht zu werden« 

(Koller 2018: 16).
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Differenzerfahrungen werden somit nicht zu Defi-

ziten erklärt, die mit den richtigen Strategien zu überwinden 

seien. Werden erfahrungsbasierte Deutungs- und Hand-

lungsmuster, ausgelöst durch erlebte Inkongruenzen wie bei  

einem Berufseintritt, in diesem Sinne reflexiv bearbeitet, 

können Überzeugungen aufgebrochen und Erfahrungen  

relativiert, angereichert oder (produktiv) umgedeutet wer-

den. Dewey folgend werden Erleben und Erlebnis, auch das  

Gewahr-Werden von etwas Neuem, Unbekanntem oder  

Unerwartetem, durch den reflexiven Rückgriff zu Erfahrung 

und letztendlich zu Erinnerung (vgl. Dewey 2014: 47–49, 

Strasser u. a. 2016: 3). 

Um sich dem Phänomen des Praxisschocks zu nähern, 

erscheinen uns Deweys Überlegungen zu jener reflective  

experience, in denen er Irritationen, Frustrationen und Aporien, 

also auch negativen Erfahrungen eine grundlegende Bedeu-

tung für Bildungsprozesse zuerkennt (vgl. English 2005: 49), 

als eine geeignete Perspektivierung. Anknüpfend an unsere 

Annahme, dass es strukturell bedingte, lehramtsspezifische 

Differenzerfahrungen gibt, welche die gesamte Berufs- 

biografie begleiten, müssen Übergangsphänomene und (or- 

ga nisatorisch-praktische, kommunikative etc.) Anfangs-

schwierigkeiten von den für das Lehramt konstitutiven Anti-

nomien (vgl. Helsper 2016) unterschieden werden. Letztere 

besitzen eine strukturelle Bedeutsamkeit und per manente 

Präsenz; sie bilden — gerade am Beginn der Berufstätigkeit 

oder in Praktika während des Studiums — wahrscheinlich das 

eigentlich ›schockende‹ Moment. Auch die Schwierigkeiten, 

konkret zu benennen, was genau denn die Anfangsprobleme 

sind, sind dafür ein Indiz. In Bezug auf das Krisenhafte geht  

es neben einem einzuübenden individuell-gelingenden Um - 

gang mit der neuen Situation um ein (plötzliches) Gewahr- 

Werden der grundsätzlichen antinomischen Strukturen, der  

alltäglichen Dilemmata der Lehrtätigkeit. Diese können, 

gerade in der Berufseingangsphase offenbar (noch) nicht 

reflexiv im Sinne Deweys bearbeitet werden bzw. scheint 
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es so, als seien sie nicht (professionell) bearbeitbar; dadurch 

verstärken sich sowohl defizitäres Erleben als auch defizi-

täre Zuschreibungen. Die Rede vom Praxisschock — so unser 

Befund bis hierher — potenziert diese Zuschreibungen und 

rückt sie in die Nähe einer selffulfilling prophecy. Mit den 

changierenden Semantiken des Begriffs Praxisschock kann 

daher weder gefasst werden, was in Praxisphasen des Lehr-

amtsstudiums und beim Berufs einstieg passiert, noch kann 

mit ihm konstruktiv auf Irrita tionen bei Berufseinsteiger:in-

nen reagiert werden. Wenn mit Praxisschock argu mentiert 

wird, dann stehen dahinter andere Funktionen, denen wir im 

Folgenden anhand unserer Interviewanalysen nachgehen. 

3. Analytische Befunde: Funktionen des  
Praxisschocks in der Lehrer:innenbildung

In der Literatur wird die Frage des Praxisschocks 

überwiegend retrospektiv aus der Sicht schulischer Akteu-

r:innen und auf das Phänomen als solches gerichtet ver-

handelt. Wie die Auswertung der Interviewstudie mit IKL- 

Lehrenden in der Lehrer:innenbildung vermuten lässt, 

begegnet der Begriff jedoch auch in nicht-biografischen 

Zusammenhängen und wird aus einer Perspektive der 

nicht-direkten Betroffenheit von Personen im Kontext der 

Lehrer:innenbildung argumentativ genutzt. Bei 17 der 18  

Befragten fand der Praxisschock direkt oder indirekt Eingang 

in das Interview, obwohl er als Thema nicht Bestandteil  

des Leitfadens war.11 Daher scheint uns die Frage berechtigt, 

welche Funktion(en) die Rede vom Praxisschock im Diskurs 

um ein lehramtsspezifisches Übergangs- bzw. Dauerphäno-

men erfüllt und/oder erfüllen könnte.

Im Folgenden geben wir einen Überblick über die 

von uns identifizierten Funktionen. Unter Funktionen ver-

stehen wir die Aufgaben und Wirkweisen, welche die Rede 

vom Praxisschock als eine strategische ausweisen und auf 

11 Dabei interessiert uns  

nicht, warum eine Per-

son über den Praxis - 

schock redet und ob 

oder welches Ziel sie  

damit eventuell ver-

folgt. Solange es dazu 

keinerlei explizite Aus - 

sagen von den Be-

fragten selbst gibt, 

würden diesbezügliche 

›Interpretationen‹ im 

Spekulativen bleiben 

bzw. in Unterstel-

lungen münden, die 

nicht validiert werden 

können.
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strukturelle Probleme bzw. Bedingungen aufmerksam  

machen, — hier aus der Perspektive von Lehrenden und Aus- 

bilder:innen im künstleri schen Lehramt. Dabei wird sicht-

bar, dass etliche Funktionen des Argumentierens mit dem 

Praxisschock in verschiedenen Interviews gleichzeitig auszu-

machen sind, sich teilweise gegenseitig bedingen und über-

lagern. Unabhängig vom Einzelfall ergibt sich ein übergeord-

neter Befund: Das Rekurrie  ren auf ›Praxisschock‹ erfolgt 

mehrheitlich dramatisierend bzw. emotional (isierend) und 

hat in der Regel eine entlastende Funktion für die Person,  

die den Begriff verwendet bzw. semantisch-inhaltlich ähnlich 

argumentiert. Rückwirkend wird durch die Sprecher:innen 

auch die universitäre Ausbildung von dem im Raum stehenden  

Vorwurf entlastet, das Studium bereite die Berufseinsteige-

r:innen nicht adäquat auf die schulische Praxis vor.

3.1 Hilflosigkeit und ambivalente Zuständigkeit 

Das Sprechen über den sogenannten Praxisschock 

ist häufig ein Mittel, um sich selbst oder anderen ein  

gewisses Gefühl der Ohnmacht in Bezug auf schulisches 

Handeln zuzuschreiben, womit sowohl die Lehrenden  

als auch die Studierenden entlastet werden: Denn Schuld  

am gefühlten Schock durch die Praxis ist ja die Praxis  

selbst. In den Lehrveranstaltungen stellte ein:e Lehrende:r 

fest, dass Studierende

 

sehr hilflos waren, wo sie überhaupt anfangen sol-

len, oder wie sie das überhaupt angehen sollen, so 

eine Unterrichtsplanung. (9/23)

 

In der Wahrnehmung der Interviewten sind Studierende und 

Berufseinsteiger:innen durch die Praxis meistens überfordert, 

sie — aber auch erfahrene Lehrer:innen — werden als hilfsbe-

dürftig bestimmt. Um »durchhalten« (9/23) zu können, muss 
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ihnen geholfen werden, auch von Seiten der Universitäten 

und Hochschulen (s. 4/11). Das Wie wird jedoch als »Black 

Box« oder »Missing Link« (7/18) empfunden, bleibt also vage 

und unspezifisch bzw. wird als Leerstelle identifiziert. Denn  

auf die Praxis vorbereiten, so gut es geht, fehlt  

offensichtlich noch immer, hat mir gefehlt hier im Haus 

(Anm.: IKL), und fehlt anscheinend noch immer. (2/5) 

 

Hier wird das Problem als ein tradiertes institutionelles 

und latent vorhandenes dargestellt: Schon die interviewte 

Person fühlte sich auf die Praxis durch das »Haus« resp. die 

Ausbildung nicht vorbereitet. Damit wird angedeutet, dass 

es nicht verwundern kann, wenn sich diese Situation unge-

hindert weiter fortsetzt. Der folgende Ausschnitt schließt 

an diese Latenz an, indem explizit formuliert wird, dass es 

»immer dieser Praxisschock, der tatsächlich passiert« ist, der 

in existenzielle Nöte führt.

 

Immer dieser Praxisschock, der tatsächlich passiert, 

und dieses Hungern nach, oder dieses nicht wissen, […] 

was mache ich jetzt. Also dieses große Fragezeichen, 

diese große Angst, diese Sorge vor der Praxis, oder 

dieses große Suchen, wie gehe ich das jetzt an. (2/5)

Zentral erscheint hier die »Sorge vor der Praxis« in-

mitten einer Reihung von Begriffen, die in dieser Ballung und 

durch die Attribuierung einiger mit »groß« eine bedrohliche  

Dramatik entfalten und jene Hilflosigkeit (»dieses nicht wissen,  

[…] was mache ich jetzt.«) zur Aufführung bringen. Dabei 

geht es nicht darum, sich selbst als ›hilflos‹ zu inszenieren. Viel- 

mehr führt das Rekurrieren auf Sich-Sorgen, Angst, Suchen 

etc. dazu, beim Gegenüber Verständnis hervorzurufen: Ver-

ständnis für die schon seit Generationen bekannte Situation, 

dass die Praxis — in den Augen der interviewten Person — 

einfach unbeherrschbar ist und bleibt.
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Neben der Sorge vor dem Bestehen in der Praxis, die 

eine Sorge um sich selbst darstellt, kommt auch ein spezi-

fisches Verständnis von Zuständigkeit zum Ausdruck. So wird 

etwa die Befürchtung artikuliert, dass die Studierenden am 

Berufseinstieg »scheitern« werden, da guter Unterricht nur 

möglich sei mit wenig Unterrichtsverpflichtung (s. 11/26; 

17/35), oder die Frage gestellt, ob die Studierenden »durch-

halten können«, wenn die im Studium erfahrenen koopera-

tiven Ansätze nicht auf die Schule übertragen werden können 

— denn dort seien Lehrer:innen »Einzelkämpfer:innen« (9/23), 

womit implizit sozialdarwinistische Vorstellungen aufschei-

nen. Mit der Artikulation dieser Form von Sorge geht es nicht 

um die Übernahme von Verantwortung, die in eine aktive, 

konstruktive Bearbeitung der Situation münden würde. Viel-

mehr stehen die Äußerungen dazu ebenfalls im Dienst des 

Aufzeigens der unveränderbaren Situation der Hilflosigkeit 

gegenüber der schockenden Praxis.

Scheinbar kontrastierend dazu sind Äußerungen,  

in denen beschrieben wird, dass ›der Praxisschock‹ vermieden 

werden könnte, wenn an der Universität fachbereichsüber-

greifend (Fachdidaktik, Fachwissenschaft, Bildungswissen-

schaften) in Teams zusammengearbeitet würde (s. 1/4). Hier 

zeigt sich die Ambivalenz: Es existiert implizit die Auffassung, 

dass die Ausbildung zwar zuständig für den Berufseinstieg 

der Absolvent:innen sei und Sorge für ein Gelingen dieser 

Phase tragen müsste. Wer aber tendenziell eher hilflos ist 

bzw. sich so fühlt und /oder inszeniert, kann nicht zuständig 

sein, und schon gar nicht Verantwortung übernehmen.

3.2 Externalisierung von Verantwortung und die 

›geborene Lehrkraft‹

Die Figur der demonstrierten Hilflosigkeit und der 

damit verbundenen ambivalenten Zuständigkeit wird ge-

steigert durch Externalisierungsbestrebungen gegenüber 
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der in den Bereich der Universität fallenden Verantwor-

tung, die von Vorstellungen der ›geborenen‹, ohne weiteres 

professionell sein könnenden Lehrkraft flankiert wird. Im 

folgenden Ausschnitt wird auf den Versuch verwiesen, aus 

der universitären Ebene einen Betrag zu leisten, um in der 

Praxis agieren zu können. Dieser wird durch den Zweifel, ob 

das, was ›mitgegeben‹ wird, auch adäquat sei, im selben Satz 

wieder relativiert. Es gäbe keinen eigenen Anteil daran, ob 

der Versuch des Mitgebens gelinge oder nicht. Die Begrün-

dung dafür wird in fehlenden Bedingungen gesehen, die »es« 

nicht ermöglichen würden:

Wir versuchen unseren Studierenden schon etwas 

mitzugeben, ob das das Adäquate ist, das wage  

ich zu bezweifeln, weil es uns auch nicht wirklich  

ermöglicht wird. (6/16)

Auch in anderen Interviews wird im Zusammenhang 

mit dem Praxisschock den Instanzen gegenüber, die auf die 

Praxis vorbereiten müssten, vorgeworfen, dieses nicht zu 

leisten, ohne dass die jeweiligen Akteur:innen Einfluss darauf 

hätten oder nehmen würden. Die Interviewten machen 

für (eigene) Probleme mit und in der Praxis schulische und 

syste misch-institutionelle Rahmenbedingungen, beispiels-

weise »pubertierende Jugendliche« (3/8; s.  auch 10/25) sowie 

mangelnde zeitliche Ressourcen im Studium verantwortlich 

(s. u. a. 12/27; 4/12). Mögliche inhaltliche Leerstellen bleiben 

un genannt. Außerdem wird das Insistieren auf Verantwortung 

und Verantwortlichkeit von Studierenden abgewiesen, indem 

z. B. auf deren Eigenverantwortlichkeit im Studium (s. 8/2)  

im Zusammenhang mit ausreichend Engagement (s. 4/12) ab-

gestellt wird.

Gelungene oder »gemeisterte« (2/5) Berufseinstiegs - 

phasen werden weniger der Vorbereitung durch das Stu-

dium oder lehramtsbezogenen Professionalisierungsange-

boten zugeschrieben, sondern diese seien »typspezifisch« 
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(2/5), es gäbe »gewisse Naturtalente« (17/35). Die so in den 

Interviews anklingende Stilisierung bzw. Perpetuierung der 

›geborenen‹ Lehrkraft ist ideengeschichtlich anschlussfähig 

an verschiedene Geniusvorstellungen u. a. der Aufklärung,  

in denen beispielsweise das »Genie als Typus der Souveräni-

tät« (Hubig 1983: 191) auf der Handlungsebene installiert 

wird, oder in biologistischen Vorstellungen, die von einer 

genetischen Disponiertheit für die Lehrtätigkeit ›an sich‹ 

ausgehen (s. Spranger 1958). Das gewöhnlich auf die Künste 

bezogene Master-Narrativ von Talent und Begabung wird  

in den Interviews auf die Fähigkeit zum Lehren selbst über- 

tragen und stellt so prinzipiell Professionalisierbarkeit so -

wie Professions bedürftigkeit — nicht nur des künstlerischen  

Lehramts — in Frage.12 Lehren wird damit als Fähigkeit  

charakterisiert, die allein von für die Lehrtätigkeit begabten 

Individuen ausgeführt werden kann. Andere dagegen wer-

den »es einfach nicht schaffen«, und die »Burnout Rate ist 

eine sehr hohe […], dass dann auch viele aufhören werden, 

mit diesem Beruf nach einem Jahr« (17/35). Weitere Vorstel-

lungen, in denen Professionalisierbarkeit abgewiesen wird, 

finden sich in Passagen, in denen zum Ausdruck kommt, dass 

Lehramtsstudien eine Form von ›Vorerfahrung‹ benötigten: 

Es sei klug

nicht gleich nach der Matura ein Lehramts  - 

studium zu beginnen. Also es sollte irgendwas  

dazwischen sein, keine Ahnung, eine Lehre, ein  

anderes Studium, so ein bisschen, es gibt wirklich  

bei uns ganz viele auch, die von Schule in Studium  

in Schule gehen. (8/21) 

Auch hier wird deutlich: Dem Lehramtsstudium  

wird nur dann etwas zugetraut, wenn die Studierenden 

schon etwas ›mitbringen‹. Dies stellt eine Vorentlastung der 

universitären (Aus-) Bildung dar bzw. externalisiert Verant-

wortung vorab: Da das Studium dem Praxisschock offenbar 

12 Dabei bezieht sich 

die in den Interviews 

entfaltete Vorstellung 

vom Genius des Be - 

rufes nicht auf Per-

spektivierungen zu 

einem doppelten 

Rollenverständnis von 

(Kunst-)Lehrenden, 

d. h. der Gleichzeitig-

keit von Künstler:in 

und Pädagog:in bzw. 

Lehrer:in, die den 

Fachdiskurs der Kunst-

pädagogik im letzten 

Drittel des 20. Jahr-

hundert mitprägten 

(vgl. Bader / Herman 

2020).
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nichts entgegnen kann, muss sich die universitäre Ebene  

auf ›Naturtalente‹, d. h. begabte und /oder erfahrungsge-

sättigte Studierende stützen und ist »froh« resp. entlastet, 

wenn diese zur Verfügung stehen:

Ich bin da immer sehr froh, wenn Studierende in 

meinen Lehrveranstaltungen sind, die wirklich schon 

Praxiserfahrung haben, ich nenne das immer reality  

check, der dann natürlich nochmal reinkommt. (18/36)

Damit wird suggeriert — und das ist paradox —, dass 

solche Studierenden aufgrund von Begabung oder Erfah-

rung ein Studium gar nicht nötig hätten. Die Externalisierung 

von Verantwortung für eine pädagogisch-schulische Praxis 

geht also konsequent mit einer antizipierten Un-Wirksamkeit  

in Bezug auf Professionalisierung und Professionalität ein-

her. Die wissenschaftliche Phase des Lehramts benötige viel- 

mehr einen »reality check«, um sich selbst ihrer Wertigkeit 

und Wirksamkeit zu vergewissern.

3.3 Bedürfnis nach Technologisierbarkeit und Einheitlichkeit

In zahlreichen Interviewpassagen wird mit dem Re-

kurrieren auf den Praxisschock eine Sehnsucht nach Techno-

logisierung bzw. Technologisierbarkeit13 und Einheitlichkeit 

von schulischer Praxis aufgerufen. ›Technische Regeln‹ (d. h. 

eineindeutig, linear bzw. unidirektional, handlungsanweisend) 

entlasten davon, in jeder Situation von Neuem über Hand-

lungsmöglichkeiten und -notwendigkeiten nachdenken und 

sich entscheiden zu müssen. Wenn-dann-Konstruktionen, 

z. B. dass Unterricht erst dann gelingen könne, wenn »Grund-

lagen« (4/10) vermittelt wurden, oder fachdidaktische Vor-

stellungen vom ›richtigen‹ Handeln, z. B. »man zeigt anderen 

[…] wie es richtig geht« (1/3; s. auch 3/6), verweisen gleich- 

zeitig auf ein behavioristisches Lehr-Lern-Verständnis, das 

13 Diesem Bedürfnis  

steht das sog. »Tech-

nologiedefizit der 

Erziehung« gegenüber, 

das der Soziologe 

Niklas Luhmann (1927–

1998) und der Erzie-

hungswissenschaftler 

Karl-Eberhard Schorr 

(1919–1995) 1979/1982 

beschrieben haben.  

Mit dem Begriff wird 

auf die Unmöglichkeit 

der Technologisierung  

von Erziehung, Päda-

gogik und sozialer 

Interaktion aufmerk-

sam gemacht (vgl. 

Wieser 2015: 61).
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sich zudem in Vorstellungen des ›Abfragens‹ oder ›Überprü-

fens‹ von Wissen (s. 3/7) zeigt und dem Bedürfnis nach Tech-

nologisierung und Technologisierbarkeit korrespondiert. 

Das Abweisen des Verantwortlich-Seins für die 

Professionalisierung zeigt sich auch im Verweisen auf die 

Bedingungen an Schulen, die nicht einheitlich seien und  

dem (formalen) Umsetzen des an der Universität Gelernten 

entgegenstehen würden. Damit dokumentiert sich auch  

ein technologisches Verständnis der (Aus-)Bildung selbst: 

Ich glaube, dass einerseits die institutionellen  

Bedingungen in der Schule und andererseits die  

Traditionen, die sich einfach über Jahrzehnte  

eingeschliffen haben, dass die gewisse Hürden  

darstellen, um das, was die Studierenden hier  

an der Uni lernen, dann wirklich umzusetzen. (4/11)

Dass der Praxisschock als Realität angenommen 

wird (u. a. 2/5), wird auch durch die Aussagen deutlich, es 

bräuchte im Studium »viel Training« (3/6; s. auch 9/23) und 

einen fixen Wissenskanon (s. 4/10; 4/11; 3/7), der anschlie-

ßend in der Schule umgesetzt werden soll. Insbesondere die 

Vorstellung vom Training oder vom Trainieren an der Univer-

sität knüpft an ein technologisches Verständnis an, welches 

das Bild einer fast bis ins Körperliche reichenden ›Zurichtung‹ 

auf/für einen ganz bestimmten, klar umrissenen Zweck 

evoziert. Mit »Uni« (4/11) wird im obigen Zitat auf die akade-

mische (Aus-)Bildungsstätte verwiesen, von der Leistungen 

im technisierbaren Bereich — basierend auf einem abgrenz-

baren und einheitlichen Wissenskanon, der unvermittelt 

›umsetzbar‹ wäre — erwartet werden. Was im Bild vom 

Trainieren nicht zum Tragen kommt, ist ein an der Universi-

tät statt findender reflexiver Umgang mit den Inhalten  

der berufs feldbezogenen Wissensdisziplinen, durch den die 

antino mi  schen Be  din  gun gen des Berufsfeldes (s. Kap. 2.2) 

theoretisch zu antizipieren und praktisch (zumindest) zu 



31Per EduArt — Sehnsucht nach ›heiler‹ (Schul-)Welt und dichotomes Theorie-Praxis-Verständnis

simulieren wären. Insofern begegnet auch hier die Figur 

der Externa lisierung von Verantwortung für Professiona-

lisierung, denn: Technologisierung und Professionalisierung 

schließen einander, zumindest aus strukturtheoretischer 

Perspektive, aus (vgl. Schmidt 2008: 849). 

Da es beides — Vereinheitlichung und Technologi-

sierung — im pädagogischen Feld nicht gibt und auch im  

Studium nicht geben kann, bleibt es bei immer wiederkeh-

renden Schocksituationen inklusive der beständigen und 

unerfüllbaren Sehnsucht, die pädagogisch-schulische Praxis 

möge doch irgendwie zu vereinheitlichen und damit zu  

beherrschen sein (s. 10/25). Die Rede vom Praxisschock über- 

nimmt hier die Funktion, Praxis als unverfügbar, unbere-

chenbar und nicht-technologisierbar auszuweisen, von der 

(neue) Lehrkräfte regelmäßig überfallen würden. 

3.4 Sehnsucht nach ›heiler‹ (Schul-)Welt und dichotomes 

Theorie-Praxis-Verständnis

In den Beschreibungen und Inanspruchnahmen  

des Praxisschocks werden indirekt Idealvorstellungen von 

einer ›heilen‹ Schulpraxis und einer idealtypischen akade-

mischen (Aus-)Bildung gewahr; ›heil‹ hier im Sinne von voll-

kommen, unversehrt, ›störungsfrei‹ und vor allem in Passung 

zu den universitären Inhalten und Methoden. Damit verbun-

den ist die Erwartung einiger der interviewten Lehrenden, 

»dass das eigene Tun und Lehren […] exemplarisch sein müsste, 

vor allem an einem Lehramtsinstitut« (6/17) und dass das  

Studium die Vorstellung des pädagogischen Doppeldeckers 

(vgl. Wahl 2006: 62) bzw. das Prinzip der doppelten Vermitt-

lungspraxis (vgl. Reich 2009: 52) erfüllen möge.

Die Vorstellungen von einer schulischen Idealwelt, 

in der eine Übereinstimmung schulischer Bedingungen und 

Lehrer:innenhandeln bestünde, nimmt auch die Idee der 

Technologisierbarkeit und ›Beherrschbarkeit‹ auf (s. Kap. 3.3). 
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Dafür ist das folgende Zitat über die fest im Sattel sitzende —  

also von einem erhöhten Standpunkt aus einen umfassenden 

Überblick sowie die volle Souveränität und Kontrolle (inne-)

habende — Lehrperson ein Beispiel. Es sei notwendig, 

sattelfest zu sein in den fachlichen inhaltlichen 

Bereichen. Also das geht von Diskursivem, Metho-

dischem und Handwerklichem, aber dass es ande-

rerseits auch notwendig ist, sattelfest zu sein im 

Didak tischen, in didaktischer Praxis, also Vorberei-

tung, Durchführung, Reflexion, und dass anderer-

seits auch so Kommunikationsskills notwendig sind, 

also dass die Studierenden auch wissen, wie stelle 

ich mich vor eine Klasse hin, dass sie auch wissen, 

was tue ich, wenn bestimmte Situationen entstehen, 

die schwierig sind, und die ganze Palette von dem, 

was passieren kann, also von irgendwie, wenn etwas 

gut geht bis hin zu wenn es Konflikte gibt. (4/13)

Auch die Wendung des ›Vor-der-Klasse-Stehens‹ 

weist auf ein Bild von Kontrolle und Hoheit über die Situation 

und damit auf ein Lehr-Lernverständnis hin, bei dem es  

eher um frontales Vermitteln als um direktes Interagieren 

geht. Letzteres wird in etlichen Interviews als störanfällig 

und problematisch gerahmt, und Unterrichten wird auf  

Fragen der ›Disziplinierung‹ verengt. In diesem Zusammen-

hang wird das Ausgeliefertsein beim Auftreten von ›Störun-

gen‹ und deren Vermeidung akzentuiert. Dabei bleiben  

konkrete Aussagen und Vorstellungen zum Lehren und Lernen  

selbst — beispielsweise Fragen nach Sinnhaftigkeit und  /

oder Sinnstiftung  des Kennenlernens verschiedener künst-

lerischer Positionen oder nach der Ausbildung und Erweite-

rung individueller ästhe tischer Erfahrungs-, Erkenntnis- und 

Ausdrucksmöglichkeiten mit künstlerisch-gestalterischen 

Mitteln etc. — die Ausnahme. Indem vorrangig kommunikativ 

problematische Szenarien von Unterricht genannt werden, 
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zeigt sich wiederkehrend die Sehnsucht nach Struktur und 

Ordnung. Die Rede vom Praxisschock beinhaltet hier auch 

die Themenbereiche Macht und Kontrolle bzw. deren Verlust 

oder Ausbleiben. In einer idealen, ›heilen‹ Schulwelt würden 

Lehrkräfte ihr universitäres Wissen umsetzen können, ohne 

dabei von einer allzeit unberechenbaren kommunikativen 

Situation ›gestört‹ zu werden. Da aber davon ausgegangen 

wird, dass Anfänger:innen gerade im Bereich der Leitung  

von Klassen und Schüler:innengruppen zu scheitern drohen, 

kann über die Rede vom Praxisschock ermöglicht werden, 

dass die Verantwortung dafür weder bei den Individuen selbst  

noch beim absolvierten Lehramtsstudium liegt.

Obwohl das Studium nichts zur Bewältigung der 

schulischen Praxis beitrage, aber ›die Praxis‹ erwarte, dass 

»alles gleich von Beginn an reibungslos funktioniert« (11/26), 

wird in einigen Interviews der Fachdidaktik die Rolle der  

›Erlöserin‹ zugeschrieben. In Vorstellungen, nach denen sie  

den »Bogen von der Theorie über die Technik zur Praxis und 

zur Didaktik« (10/25) schlagen könnte, wird jedoch nicht deut - 

lich, welches ihr konkreter Beitrag sein könne. Auch Allge-

meine Didaktik und Pädagogik würden ›retten‹ können, wenn 

es Probleme gibt (s. 7/18; 16/34), d. h., wenn sich die Praxis 

als schock(ier)end zeigt. Beide ›Rettungsszenarien‹ bleiben 

jedoch unspezifisch und untermauern die damit aufgerufe-

ne Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis. Die lehramts-

spezifischen Fachdisziplinen erhalten keinen eigenen Wert, 

ihnen wird lediglich in Bezug auf eine bereits gescheiterte 

Praxis eine Funktion zugeschrieben; erst beim Scheitern 

könnte man sie zu Rate ziehen. Diese Vorstellungen verhin-

dern wiederum die Sicht auf die pädagogischen und (fach-)

didaktischen Disziplinen als Instanzen des profes sionellen 

und damit insbesondere praxisrelevanten Wissens. Insofern 

hat die Rede vom Praxisschock auch die Funk tion, sich ge-

genüber einer wissenschaftlichen Rahmung des Lehr-Lern-

geschehens abzugrenzen und auch abgrenz bar zu bleiben.



34 Per EduArt — Sehnsucht nach ›heiler‹ (Schul-)Welt und dichotomes Theorie-Praxis-Verständnis

Bestärkt wird diese Funktion durch die vielfach 

begegnende antipodische Stellung von Praxis und Theorie; 

Theorie als Wissen und Praxis als Erfahrung werden in  

zahlreichen Interviews einander diametral gegenüber-

gestellt (u. a. 17/35). Dabei wird Wissenschaft — zumal in  

den Funktio nen als ›Erlöserin‹ oder ›Retterin‹ — nicht in  

ihrer Spezifik wahrgenommen; Wissenschaftler:innen seien 

Personen, die nach verstecktem und richtigem Wissen  

suchten (s. 3/7). Unterschieden wird beispielsweise zwischen 

altem und neuem Wissen: altes sei wichtiger und besser,  

da es »eine lange Geschichte habe« (3/7). Weiterhin begegnen 

Figuren, in denen eine Trennung zwischen ›Pflicht‹ und  

›Kür‹ eine Rolle spielt:

Es gibt etwas wie notwendiges Wissen über An-

leitungslernen, und das andere ist halt ein Wissen 

darüber, wie ich Prozesse steuere über didaktische 

Methoden. (6/16)

Auch wenn das angegebene Zitat die Bereiche  

nicht exakt ausweist, so scheint hier mit »Wissen über An-

leitungslernen« auf fachdidaktische Kenntnisse im Sinne 

fachspezifi scher Methodenkenntnis und -anwendung Bezug 

genommen zu werden, während sich das Wissen über die 

Steuerung von Prozessen im allgemeindidaktischen oder 

pädagogischen Bereich verorten ließe. Indem Anleitungswis-

sen als »notwendig« charakterisiert wird, bekommt die  

fachdidaktische Dimension eine höhere Relevanz zugespro-

chen. Allge meindidaktisches und pädagogisches sowie 

›theoretisches‹, im Umkehrschluss also nicht (so) notwen-

diges Wissen, wird gegenüber der fachdidaktischen Dimen-

sion stärker abgewertet und bleibt durch alle Interviews 

hindurch das unbe kannte Wissen. Das ist insofern paradox, 

als dass sich die etwas konkreter benannten Bereiche wie 

Klassen leitung, (Unterrichts-) ›Störungen‹, Pubertät, Lehrde-

putat bzw. generell das professionelle Agieren im Raum der  
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Schule eher auf der Ebene der (Schul-)Pädagogik oder Allge-

meinen Didaktik befinden als auf der Ebene der Fachdidaktik. 

Der professionelle Wissensfundus, den die erzie-

hungswissenschaftliche und die Disziplin der Fachdidaktik(en)  

bereitstellen und der tatsächlich bei der Bearbeitung von 

Praxisproblemen sinnvolle Impulse geben könnte, kommt 

nicht in den Blick. ›Theorie‹ wird überwiegend dem Studium 

zugeschrieben, gleichzeitig wird der universitären Phase 

unterstellt, dass es

ganz oft nur um […] den Austausch von Unterrichts-

konzepten geht und sich aber dieser Austausch  

auf das Was beschränkt und dieses Wie oder wirklich 

dieses Wie-Vermitteln eigentlich nie eine Rolle ge-

spielt hat. (14/31)

Hier wird ausgedrückt, dass es im Studium durchaus 

›praktisch‹ zugehe, indem Konzepte zum Unterrichten aus-

getauscht werden. Die sich anschließende Frage nach dem 

›Vermitteln‹ lässt sich wiederum als Sehnsucht nach Tech-

nologisierbarkeit und als latente Abwehr theoretischen Wis-

sens verstehen. Das Studium wird gerade nicht als Ort einer 

wissenschaftlichen, theoriebasierten Auseinandersetzung 

gekennzeichnet, vielmehr wird das Bedürfnis formuliert, die 

Universität möge die praxisrelevanten Fragen klären. 

4. Dem ›Praxisschock‹ (anders) begegnen

Wenn im Rahmen der Lehrer:innenbildung mit dem 

Praxisschock argumentiert wird, dann geht es in der Regel 

nicht darum, die tatsächlichen Probleme von Studierenden 

oder Absolvent:innen eines Lehramtsstudiums zu beschreiben  

oder gar zu lösen. Die Rede vom Praxisschock hat vielmehr —  

wie im Kapitel 3 herausgearbeitet — verschiedene Funk-

tio nen. Die Attraktivität der Inanspruchnahme des Begriffs 
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könnte in der Aufrechterhaltung eines eigentümlichen, fast 

als paradox zu beschreibenden Status quo liegen: Der auf  

der einen Seite zutage tretende Leidensdruck, erkennbar im  

Ausdruck von Hilflosigkeit, im Wunsch nach Technologi-

sierbarkeit oder ›heiler‹ (Schul-)Welt, führt nicht dazu, über 

die Beschäftigung mit wissenschaftlichen Ansätzen den  

als unberechenbar und unbeherrschbar erlebten schulischen 

Situationen zu begegnen, Fragen der Technologisierbarkeit 

und Nicht-Technologisierbarkeit von Unterricht zu analysie ren 

oder zu überlegen, ob und wie eine ideale(re) Schule reali-

siert werden könnte. Auf der anderen Seite werden ausge-

rechnet die wissenschaftlichen Instanzen, in denen jenes 

(theoretische) Wissen als ein diskursives bereitsteht bzw. 

generiert wird, gleichermaßen mit überhöhten Erwartungen 

belegt und /oder abgelehnt. Da vom Lehramtsstudium zwar 

viel erwartet, ihm aber gleichzeitig nicht viel zugetraut wird 

(i. S. v. Problemlösung), braucht es folgerichtig Entlastung 

von der Verantwortung; insofern bildet die Funktion der Ex-

ternalisierung von Verantwortlichkeit sowohl auf der Ebene 

des Individuums als auch auf der Ebene der universitären 

(Aus-) Bildung eine Klammer.

Produktiv gewendet kann die Rede vom Praxis-

schock darauf aufmerksam machen, dass sowohl die spezi-

fischen Differenzerfahrungen, die dem Lehramt nicht nur  

zu Beginn der Berufsbiografie eingeschrieben sind, als auch 

die Verständigung über Inhalte und Methoden von Profes-

sionalisierung im Rahmen der Lehrer:innenbildung stärker  

in den Blick gerückt werden sollten. Damit steht auch die 

Frage im Raum, wie die Vorbereitung auf den Berufseinstieg  

gestaltet werden kann bzw. wie ein Lehramtsstudium an-

gelegt sein könnte, damit sich weder Studierende, Absolven-

t:innen noch Lehrende gegenüber der unterrichtlichen 

Praxis als hilflos empfinden, sondern eine wissenschaftlich 

fundierte, realistische und reflexive Sicht auf selbige ge-

winnen sowie Situationen der konstruktiven theoriebasier-

ten Bewältigung erleben. Dass in geballter Form sowohl 
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neue inhaltliche, kommunikative, aber eben auch reichlich 

formale, organisatorische und ggf. hierarchische Anforde-

rungen auf Berufsanfänger:innen zukommen, ist erwartbar. 

Von ihnen wird ein hohes Maß an Flexibilität und Anpassung 

verlangt, das als krisenhaft erlebt werden kann. Bei den zu 

bewältigenden neuen und konkreten schulorganisatori-

schen und -kulturellen Herausforderungen14 handelt es sich 

aber nicht um Probleme, die auf der Ebene der Lehrer:in-

nenprofessionalität zu lösen oder im Rahmen des Studiums 

zwangsläufig zu thematisieren wären. Auf die schulorgani-

satorischen Bedingungen, die von Schule zu Schule erheblich 

differieren können, kann kein Studium passgenau vorberei-

ten. Da das auch nicht sein Auftrag ist, müssen diesbezüg-

liche Erwartungen, die auch in den Interviews zum Ausdruck 

kommen, unweigerlich ins Leere laufen.

Die im Kapitel 3.3 bereits zitierte Interviewstelle, 

nach der es »die institutionellen Bedingungen in der Schule 

und […] Traditionen« seien, die sich »über Jahrzehnte einge-

14 Siehe z.B. Hericks 

(2006), Kraler (2008), 

Kaspar (2017); vgl. auch 

Kap. 2.2.

schliffen« hätten und »gewisse Hürden darstellen, um das, 

was die Studierenden hier an der Uni lernen, dann wirklich 

umzusetzen« (4/11), transportiert neben der Abwehr von 

Verantwortlichkeit zugleich eine Art produktives Entspre-

chungsverhältnis. Dieses könnte darin bestehen, die an der 

Universität kennengelernten wissenschaftlichen Arbeits-

weisen, in der Regel orientiert an und gespeist aus einer 

liberal-demokratischen Grundhaltung, auch in der Schule  

zur Anwendung zu bringen.15 Im universitären Rahmen kann 

das bedeuten, sich gleichermaßen theoretisch und praktisch 

sowohl mit eigenen als auch fremden Differenzerfahrun-

gen — beispielsweise über Fallarbeit — auseinanderzusetzen, 

diese professionstheoretisch zu analysieren sowie praxis-

relevant zu bearbeiten und zu bewerten. Da Differenzer-

fahrungen unvermeidbar und Antinomien nicht aufhebbar  

sind, ist insbesondere in der Berufseinstiegsphase ein  

offener und reflexiver Umgang im Sinne Deweys (s. Kap. 2.2) 

mit eigenem und fremdem Lehrer:innen-Handeln — z.B.  

15 Vgl. Dagmar Hänsel 

(1985: 632–636) und 

Dietrich (2014: 17). Aus-

gehend von einer (subs-

tanziell methodischen) 

Kritik an den Konstanzer 

Forschungsergebnisse 

(Müller-Fohrbrodt u.a. 

1978) moniert Hänsel, 

dass im Zusammenhang 

mit dem Praxisschock 

die Schule als Motor 

eines gesellschaftlichen 

Wandels entworfen 

wird, sich an der Theorie 

der Hochschule aus-

zurichten habe und 

normativ im Sinne einer 

Liberalisierung und De-

mokratisierung auszu-

deuten sei. Dass wir die 

zu Recht kritisierte allzu 

schnelle Gleichsetzung 

der Arbeitsweisen in 

Uni und Schule dennoch 

— hier modifiziert mit 

dem Begriff des Ent-

sprechungsverhältnisses 

— aufnehmen, hat zum 

einen damit zu tun, dass 

wir dieses empirisch 

in den Interviews be-

obachten konnten. Zum 

anderen sind wir davon 

überzeugt, dass gerade 

der antinomischen 

Grundstruktur des 

Lehrberufs nur inner-

halb eines bestimmten 

(bildungs-)politischen 

Klimas angemessen 

begegnet werden 

kann, das sich auf eine 

demokratische Haltung 

sowie Theorien und wis-

senschaftlich fundierte 

Konzepte beruft.
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auch mit dem  von Mentor:innen — wichtig. ›Fehler‹ müssen 

als struk turell unvermeidbar akzeptiert werden. Es braucht 

ebenso einen unaufgeregten und professionalisierten Blick 

auf eigene und fremde Erwartungen und Ansprüche. Pro-

fessionalität liegt im balancierenden und nicht wertenden 

Umgang mit widersprüchlichen Erfahrungen. Ziel kann  

nicht sein, diese gänzlich zu umgehen, aufzulösen oder abzu-

werten (Hainschink / Abu Zahra-Ecker 2018: 181), sondern  

sie als produktiv an zunehmen. Werner Helsper schlägt dafür 

Gelassenheit »im Umgang mit dieser Gewissheit der Unge-

wissheit« (Helsper, 2002: 90) vor.

Auch in einzelnen Interviews finden sich reflexiv  

angelegte Passagen, etwa »Ich glaube, ich kriege langsam ein 

Bild davon.« (14/30). Diese verhandeln Praxis beispielsweise 

als Prozess, der eigene Erfahrungen und Erkenntnisse unbe-

dingt miteinschließt. Andere beschreiben den Berufseinstieg 

als »Herausforderung« (4/10) oder als Selbstwirksamkeits-

erfahrung (s. 12/28) und sind damit anschlussfähig an die 

Würdigung von Differenzerfahrungen. Dabei scheint eine  

reflexive (Selbst-)Beobachtung in der Retrospektive auch 

eine ›Versöhnung‹ von Theorie mit Praxis bzw. von Universi-

tät mit Schule bewirken zu können, denn retardierende, 

beobachtende Momente gehören schließlich zu theoretisie-

renden, genuin wissenschaftlichen Arbeitsweisen, die so-

wohl in der universitären als auch in der schulischen Praxis 

als befriedigend erlebt werden können:

Ich würde mal sagen, dass es so Erlebnisse oder  

Momente braucht, wo man dann merkt, ok, es ist was 

passiert, und das war jetzt wichtig, und ich kann  

jetzt nachvollziehen, warum wir uns damit auseinan-

dergesetzt haben. Und das macht mich froh. (12/28)

Hier zeigen sich die Potenziale, die in einem (anderen) 

Sprechen über die Herausforderungen des Einstiegs in die 

praktische Lehrtätigkeit liegen. Das Argumentieren mit dem 
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Praxisschock macht durch die Einkleidung ins Metaphorische 

darauf aufmerksam, dass es in der Berufseingangsphase 

um anderes als ausschließlich das Arbeitsökonomische oder 

(Schul-)Organisatorische geht. Daraus ergibt sich der Auf -

trag an das Studium bzw. an die darin tätigen professionellen 

Akteur:innen: sich den relevanten Phänomenen wie Diffe-

renzerleben und -erfahrungen, Antinomien, Ambivalenzen, 

der Krisenförmigkeit etc. zuzuwenden und diese für Studie-

rende und damit zukünftige Lehrer:innen bearbeitbar zu 

machen, dabei aber auch Un-Lösbarkeiten anzuerkennen und 

Berufseinsteiger:innen im positiven Sinne etwas zuzumuten.
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