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Die Bedeutung von Ambiguitatstoleranz fur Lehrkrafte

Ambiguitat in

Lehr-Lernprozessen

JOSEF SCHRADER * ANNIKA GOEZE

Lehrkrafte werden in Lehr-Lernsituationen oft mit Ambiguitaten und

Ambivalenzen konfrontiert.

Unter Rickgriff auf Ergebnisse von Studi-

en zu videofallbasiertem Lernen erlautern der Autor und die Autorin,
inwiefern Fortbildungen helfen konnen, mit ambiguen Situationen im
Lehr-Lerngeschehen produktiv umzugehen.

Die Fahigkeit, mit Unsicherheit, Uneindeutigkeit, ja Wi-
dersprichlichkeit umzugehen und die damit verbundenen
Spannungen auszuhalten, ist unabdingbar, um in modernen
Gesellschaften ein zugleich selbstbestimmtes und sozial an-
schlussfidhiges Leben zu fiihren. Ambiguititen und Ambi-
valenzen in diesem Sinne sind Folge der »sozialen Tatsache«
(Durkheim), dass wir mit vielfaltigen, teils gegensitzlichen
Rollenerwartungen konfrontiert werden, die sich auf unser
Verhalten, unser Handeln und unsere Einstellungen richten.
Auf diese Erwartungen miissen wir rollenkonform reagieren
und zugleich eine Vorstellung von uns als Person entwickeln,
damit wir fiir andere erkennbar sind (Krappmann, 2005). Die
Sicherung und Weiterentwicklung personaler und sozialer
Identitit stellt insbesondere jene vor Herausforderungen,
die ihr Herkunftsland verlassen, da etablierte Routinen und
Einstellungen teils grundlegend verunsichert werden. Fiir
ihre Identifkation mit der aufnehmenden Gesellschaft und
damit fir die Reduktion von Ambiguitat ist, darauf deuten
empirische Befunde hin, die Anerkennung als gleichberech-
tigte Minderheit durch die Mehrheitsgesellschaft fundamen-
tal; demgegeniiber steigert die Erfiillung basaler Bediirfnisse
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der Lebensfiihrung allein die Identifikation mit der aufneh-
menden Gesellschaft nicht (Schifer & Simon, 2020).

Letztlich sind aber nicht nur Migrant*innen, sondern alle
Mitglieder der Gesellschaft mit steigender Ambiguitit kon-
frontiert. Folgt man verbreiteten Diagnosen wie jenen des
Soziologen Andreas Reckwitz, so steigt der Bedarf an der Fa-
higkeit zum Umgang mit Ambiguititen und Ambivalenzen'
in spadtmodernen Gesellschaften, die als widerspriichlich
und chronisch konflikthaft wahrgenommen werden. Aktuell
beobachtbar war und ist dies am Streit um ein sozial verant-
wortliches Handeln wihrend der Pandemie, an der Diskussi-
on um eine angemessene Reaktion auf den Klimawandel und
auf weltweite Migrationsbewegungen, am Streit um eine mo-
ralisch fundierte und politisch verantwortbare Haltung zum
Krieg im Nahen Osten.

1 Fir die Unterscheidung von Ambiguitat und Ambivalenz s. das »Stichwort« in
dieser Ausgabe.
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Die Bedeutung von Ambiguitaten
und Ambivalenzen fir Bildungsprozesse

Ambiguititen und Ambivalenzen dieser Art konnen Anlass
fiir Bildungsaktivititen sein, in denen in der Auseinander-
setzung mit bestehenden Spannungen neue Perspektiven
und Handlungsoptionen entwickelt werden - z.B. bei Teil-
nehmenden in der Erwachsenenbildung wie auch bei ihren
Lehrenden. Ambiguititen und Ambivalenzen kénnen Bil-
dungsprozesse aber auch lihmen und tUberfordern. Das gilt
oft dann, wenn es um den Umgang mit konfligierenden po-
litischen, moralischen und religiésen Werten geht, wie sie
z.B. Lehrkriften in Integrationskursen alltiaglich begegnen.
Vorbereitet und begleitet werden sie dahingehend allerdings
nicht, obwohl sie Bedarf artikulieren (Schrader & Spang, 2019).
Das Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge begniigt sich
in seinen Begleitmaterialien mit dem Hinweis, dass die Be-
sprechung von Konfliktthemen »sensibel und systematisch
unter Bertiicksichtigung der Interessen und Lebenslagen in
der jeweiligen Kursgruppe«® erfolgen sollte. Genligt das?
Nach dem terroristischen Angriff der Hamas auf Israel am
7. Oktober hat das nordrhein-westfilische Kultusministeri-
um Lehrkrifte aufgefordert, den Krieg und seine Hinter-
grinde zu thematisieren und dafiir Unterrichtsmaterialien
zur historischen Einordnung des Konflikts bereitgestellt.
Was aber sollen Lehrkrifte tun, wenn Schiilerinnen und
Schiiler Gewalt nicht nur nicht beklagen, sondern begriifien,
wie es vielfach in den Medien zu beobachten war?

Zum Umgang von Lehrkraften
mit Ambiguitdten und Ambivalenzen

Ambiguititen und Ambivalenzen stellen Lehrpersonen vor
eine doppelte Herausforderung: Unsicher ist oft nicht nur,
ob das vermittelte (Experten-)Wissen, etwa zum Nahost-
Konflikt, »wahr« und »richtig« ist, sondern auch, ob das, was
sie »gelehrt« haben, von Teilnehmenden auch gelernt wurde.
Diese doppelte Kontingenz (Luhmann, 2018) wird inden in der
Schulforschung verbreiteten und auch in der Erwachsenen-
bildung rezipierten Angebots-Nutzung-Wirkungs-Modellen
(Baumert & Kunter, 2006) haufig unzureichend beriicksich-
tigt, theoretisch, mehr aber noch empirisch. Mit Verweis auf
Aristoteles bezeichnet Niklas Luhmann kontingent als etwas,
»was weder notwendig ist noch unmoéglich ist; was also so,
wie es ist (war, sein wird), sein kann, aber auch anders mog-
lich ist« (Luhmann, 2018, S.152). In Lehr-Lernsituationen trifft
die eigene Kontingenzerfahrung auf die der Anderen, die

2 https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Integration/Integrationskurse/
Kurstraeger/KonzeptelLeitfaeden/curriculum-orientierungskurs-pdf.pdf?__
blob=publicationFile&v=7

wiederum gedeutet wird. Der oder die Anderen werden mit
dieser Kontingenzerfahrung konfrontiert und miissen sie
ebenfalls deuten. Die Kontingenz von Lehr-Lernsituationen
beginnt in der Erwachsenenbildung bereits damit, dass Lehr-
krifte zumeist nicht wissen konnen, ob die Teilnehmenden,
die sie erwarten, auch jene sind, die kommen. Fiir den Um-
gang mit Unsicherheiten nach dem Beginn von Lehr-Lern-
prozessen empfiehlt die wissenschaftliche Literatur, solche
Unsicherheiten sichtbar zu machen. Um z.B. latente oder
manifeste Konflikte zwischen Teilnehmenden zu bearbeiten,
hat die erwachsenenpidagogische Literatur schon friih auf
gruppendynamische Konzepte und Methoden verwiesen, die
darauf zielen, eine lernférderliche Dynamik in Gruppen zu
unterstiitzen (Brocher, 1967; Cohn, 1975). Geht es um erzielte
Lernfortschritte, so zeigt die Studie von Hattie (2009), dass
die Sichtbarmachung kognitiver Prozesse entscheidend zur
Verbesserung von Qualitit und Wirksamkeit von Lehr-Lern-
prozessen beitragen kann.

Was aber bisher noch kaum thematisiert wurde, ist die
Frage, iiber welche Kompetenzen Lehrpersonen verfiigen
missen, um auf die empfohlene Art und Weise auf Ambi-
guititen und Ambivalenzen reagieren zu kénnen. Wie ist
es um die Ambiguititstoleranz von Lehrpersonen bestellt?
Welche Bedeutung hat sie fiir das Unterrichtshandeln, und
kann man sie gezielt fordern? Dariiber wissen wir noch we-
nig. Auffallend ist, dass Ambiguitatstoleranz, urspringlich
ein Konzept sozialpsychologischer Forschung, in Modellen
der professionellen Kompetenzen von Lehrkraften (Baumert
& Kunter, 2006; Alberti, Hillerich & Strauch, 2022) noch nicht
systematisch beriicksichtigt wird. Damit ist offen, inwieweit
sie sich konzeptuell zu epistemologischen Uberzeugungen
und Werthaltungen, zu motivationalen Orientierungen und
selbstregulativen Fahigkeiten verhailt. Es gibt jedoch erste
Befunde, die zeigen, wie sich Ambiguititstoleranz auf die
Wahrnehmung von Lehr-Lernprozessen auswirkt.

In einer Tibinger Arbeitsgruppe sind wir in mehreren
Projekten der Frage nachgegangen, wie man die Fahigkeit zur
Diagnose von Lehr-Lernssituationen mit Hilfe von didaktisch
aufbereiteten Videofillen gezielt fordern kann (u. a. Goeze,
2016). In diesen Studien haben wir kurze Sequenzen authen-
tischer Videofille aus dem Alltag von Erwachsenenbildung
in eine digitale Lernumgebung integriert, die es ermoglicht,
diese Fille um didaktische und psychologische Konzepte
(»Theorien«) sowie um authentische Kommentare von Leh-
renden und Lernenden (»Perspektiven«) anzureichern. Diese
Anreicherungen sollten eine professionelle Diagnose der Fal-
le in Einzel- und Gruppenarbeit unterstiitzen. Die Ergebnisse
zeigen, dass die Diagnosefihigkeit von Lehr-Lernsituationen
gezielt und nachhaltig gefordert werden kann, vor allem
dann, wenn die Fialle sowohl durch Angebote zu »Theorien«
als auch zu »Perspektiven« angereichert waren. Bezogen auf
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die Frage des Umgangs mit Ambiguitat zeigten die Studien
allerdings auch, dass die teilnehmenden Lehrkrafte in Ab-
hiangigkeit von ihrer Ambiguitats(in)toleranz (McLain, 1993)
in unterschiedlicher Weise von diesem Lernangebot profitie-
ren (Goeze et al., 2013). Die Befunde zeigen zweierlei: Es wa-
ren - entgegen unserer Erwartung - gerade jene mit einer
geringeren Toleranz gegeniiber ambiguen Situationen, die in
hoéherem Mafle Theorien und Konzepte zur Diagnose pada-
gogischer Fille nutzten. Gleichzeitig nutzten vor allem die

»Ambiguitatstoleranz
scheint die Forderung
professioneller Kompeten-
zen in ambivalenter
Weise zu moderieren.«

Lehrkrafte mit hoherer Ambiguititstoleranz die angebotenen
Perspektiven der Lernenden und Lehrenden, um zu einem
angemessenen Fallverstindnis zu kommen. Wihrend die
Ambiguititsintoleranten also Theorien nutzten, um grund-
saztlich ambigue Situationen zu vereindeutigen, waren die
Ambiguitatstoleranten erwartungskonform der Tendenz
nach eher bereit, die Mehrdeutigkeit von Unterrichtssitua-
tionen nicht nur auszuhalten, sondern produktiv zu nutzen,
um zu angemessenen Handlungsoptionen zu kommen. Am-
biguititstoleranz scheint also die Forderung professioneller
Kompetenzen in ambivalenter Weise zu moderieren: positiv,
indem sie die Bereitschaft unterstiitzt, Mehrdeutigkeit zuzu-
lassen; negativ, indem der Rickgriff auf die »Autoritat« wis-
senschaftlicher Theorien und Modelle Lehr-Lernsituationen
eindeutiger erscheinen lasst, als sie es ggf. sind.

Ambiguitatstoleranz von Lehrpersonen férdern
Wie lasst sich die Fahigkeit und Bereitschaft von Lehrkraften

fordern, Ambiguitaten und Ambivalenzen wahrzunehmen,
sichtbar zu machen und zu bearbeiten? Dazu scheint es zu-

nichst sinnvoll, sich an Maf3gaben zu orientieren, die die em-
pirische Forschung als bedeutsam flir die Wirksamkeit der
Fortbildung pidagogischen Personals identifiziert hat (Li-
powsky & Rzejak, 2021). Fortbildungen sollten die Vermittlung
wissenschaftlichen Wissens, die Erprobung konkreter Hand-
lungsweisen und die Reflexion praktischer Erfahrungen
miteinander verkniipfen, also, wie es in der padagogischen
Tradition einmal hief}, ein paedagogicum, ein practicum und
ein criticum enthalten (Schrader, 2018). Fortbildungen sollten
dartiiber hinaus nicht »einmalig« sondern zeitlich gestaffelt
organisiert werden. Und schlief§lich sollten sie den Transfer
des Gelernten bereits in der Fortbildung vorbereiten und
die praktische Umsetzung in den padagogischen Alltag hin-
ein begleiten, durch Multiplikator*innen, Fortbildner*innen
oder professionelle Lerngemeinschaften (Herbrechter, Hahn-
rath, & Kuhn, 2018; Wurst, Flitterer & Goeze, 2024).

Da derzeit ungeklart ist, welchen systematischen Stellen-
wert das Konzept der Ambiguitatstoleranz in Modellen pro-
fessioneller Kompetenzen von Lehrpersonen einnimmt, 1asst
sich noch kein Kernbestand an Wissen und Kénnen benen-
nen, wie es etwa im Fall didaktischer Theorien moglich ist.
Unter diesen Voraussetzungen scheint die Arbeit mit didak-
tisch angereicherten »Filleng in denen ambigue oder ambi-
valente Situationen explizit werden, ein vielversprechender
Ansatz zu sein. Mit Fillen lasst sich gut an praktische Her-
ausforderungen anschlieflen (z.B.: »Zum Umgang mit Wert-
konflikten — Aus Fillen lernen« statt »Ambiguitédtstoleranz
fodern«). Dabei kommt es darauf an, eine Form der Fallbear-
beitung zu finden, die selbst einen bildenden Wert hat: indem
individuelle Wahrnehmungen und Bewertungen einer pa-
dagogischen Situation durch die Arbeit in Gruppen erginzt
werden, so dass eine zunichst ggf. vorhandene Eindeutig-
keit in Frage gestellt wird, Uneindeutigkeit erzeugt und - je
nach Verlauf der Gruppenarbeit - Konsens iiber eine geteilte
Deutung der Situation und ihrer moéglichen piddagogischen
Fortfihrung angestrebt wird. Ambiguitatstoleranz, so die
Erwartung, wird dabei gleichsam nebenbei geférdert. Da es
dabei auch zu emotionalen Spannungen kommen kann, bei
den Lehrpersonen oder auch in der Gruppe, sollten Fortbil-
dungen dieser Art nicht allein kognitions- und handlungs-
orientiert ausgerichtet sein, sondern auch Raum fiir die
Thematisierung und Bearbeitung affektiver Zustiande bieten
(Héacker, 2022). Dies um so mehr, je starker die Deutung der
Fille gewohnte Routinen und Sichtweisen in Frage stellt. Das
ist weniger stark zu erwarten, wenn es darum geht, zu lernen,
wie man Gruppen zugleich sach- und sozialorientiert leiten
kann, starker sicher dann, wenn konfligierende Werte aufei-
nandertreffen. Die besondere Herausforderung besteht dar-
in, dass Ambiguitiaten und Ambivalenzen bei Wertkonflikten
auch dann thematisiert werden sollten, wenn Verstiandigung
nicht zu erwarten ist.
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Das Ziel solcher Fortbildungen wire, sich gemeinsam mit
anderen auf ein »rechtes« Maf} zu verstandigen, in dem Unsi-
cherheit, Uneindeutigkeit, Widerspruch und Konflikt »sicht-
bar« gemacht und zugleich auf ein lernbares Maf} reduziert
werden. Gerechtfertigt werden kann ein solcher Ansatz durch
eine padagogische Ethik, in der die Verantwortung der Lehr-
krifte betont wird, dass das vermittelte Wissen »wahr« und
»richtig« sowie fiir die Lernenden zugleich zumutbar und an-
schlussfihig ist (Prange, 2005). Das erfordert einen »padagogi-
schen Takt« (Herbart), der nicht »gelehrt« sondern nur erfah-
ren werden kann.
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