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Abstract (deutsch)

Dieser Beitrag fokussiert die Fragen, wie Ungewissheit fremdsprachendidaktisch konzipiert werden kann,
sowie ob und wie sich dies in der Handlungspraxis zeigt. Zunichst wird Ungewissheit als Gegenstand
theoretisch betrachtet und fremdsprachendidaktisch gewendet. AnschlieBend wird anhand zentraler
Ergebnisse eines international vergleichenden Dissertationsprojekts zum Thema Ungewissheit im
professionalisierten Handeln rekonstruiert, dass der Einbruch von Lebenswirklichkeit in die institutionelle
Sphire als zentrale Quelle von Ungewissheit fiir Fremdsprachenlehrkrifte fungiert. Bezugnehmend auf
bereits vorgestellte Ergebnisse des Projekts (Barth-Chiotoroiu 2024) wird gezeigt, dass auf der
ontologischen Ebene insbesondere kontextuelle Ungewissheit wahrgenommen und teilweise als affektiv

verstandene Unsicherheit bearbeitet wird.

Abstract (English)

This article focuses on two interconnected topics: first, the conceptualization of uncertainty from the
perspective of foreign language didactics, and second, the question whether and how this understanding
manifests itself in the teaching practice. First, the topic of uncertainty is analyzed theoretically and
interlinked with concepts of foreign language didactics. Based on key findings from an internationally
comparative dissertation project on uncertainty in professionalized teaching practice, it is subsequently
reconstructed that the intrusion of the worldly-private sphere into the institutional sphere functions as a
central source of uncertainty for foreign language teachers. Referring to previously presented results of the
project (Barth-Chiotoroiu 2024), it is shown that, on the ontological level, contextual uncertainty in

particular is perceived and, in some cases, processed from an affective point of view.
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1. Einleitung

In der bildungswissenschaftlichen Forschung wird Ungewissheit weitestgehend konsensuell als
fundamentales Merkmal piddagogischer Praxis verstanden (vgl. Combe, Paseka & Keller-Schneider 2018).
Die professionstheoretische Fachliteratur betrachtet sie als strukturelles Element des Lehrkrafthandelns
(Bonnet, Paseka & Proske 2021), insbesondere mit Blick auf das in diesem Berufsfeld omniprisente
Technologiedefizit (vgl. Luhmann & Schorr 1982) oder als Irritation im Sinne eines transformatorisch
verstandenen Lernmoments (vgl. Koller 2018). Wihrend Ungewissheit auf professionstheoretischer,
erzichungswissenschaftlicher und schulpiddagogischer Ebene vielfach ins Zentrum des Fachdiskurses
geriickt wird, fehlt es der fremdsprachendidaktischen Diskussion an Prizision.

Drei analytische Perspektiven der Fremdsprachendidaktik sind besonders mit Ungewissheit verwoben.
Kommunikation, Sprachrezeption und -produktion werden als Grundpfeiler des Unterrichts aus radikal
konstruktivistischer Perspektive als inhdrent ungewiss betrachtet, indem auf das Verstindnis
idiosynkratischer Sinnkonstruktion Bezug genommen wird. Ferner beleuchten spracherwerbstheoretische
Ansitze Ungewissheit aus kognitiven, affektiven und mehrsprachigkeitsdidaktischen Blickwinkeln.
Literatur- und kulturdidaktische Perspektiven erginzen dies durch Thematisierungen von Ungewissheit im
Rahmen der Rezeptionsisthetik sowie interkultureller Bildung oder Hybriditit.

Um den fremdsprachendidaktischen Diskus um Ungewissheit zu schirfen, soll in diesem Beitrag erstens
geklirt werden, wie man ausgehend von diesen theoretischen Verknipfungen Ungewissheit
fremdsprachendidaktisch rahmen kann. Zweitens soll anhand empirischer Beispiele beleuchtet werden,
inwieweit sich dies in der Unterrichtspraxis widerspiegelt. Als erstes werden deshalb bestehende theoretische
Perspektiven der Professions- und Ungewissheitsforschung dargelegt. Anhand der sich ergebenden
Kategorien wird erarbeitet, wie sich Ungewissheit in den Gegenstinden der Fremdsprachendidaktik zeigt.
Darauffolgend wird in zwei Fillen aus dem Dissertationsprojekt ,,Zur Rolle von Ungewissheit im
professionalisierten Handeln. Eine rekonstruktive Studie zu Handlungsentscheidungen von
Fremdsprachenlehrpersonen® untersucht, inwieweit sich die Uberlegungen zur fremdsprachendidaktischen
Wendung von Ungewissheit in der Praxis rekonstruieren lassen. Dabei wird das dokumentarisch
rekonstruierte zentrale Orientierungsproblem diskutiert und mit Ungewissheitstypen verkniipft.

2. Theoretische Perspektiven auf Ungewissheit

Im Folgenden werden zwei in der Literatur vordergriindige Betrachtungsweisen von Ungewissheit dargelegt,
nimlich jene der Professions- und jene der allgemeinen Ungewissheitsforschung.

2.1 Professionsforschung

In allen Perspektiven auf Lehrkraftprofessionalisierung wird sich mit Ungewissheit befasst. Biografisch
betrachtet gilt die Entwicklung von Biografieverliufen als ungewiss, denn die lebenslangen
Professionalisierungsprozesse erfordern eine permanente Bewiltigung berufs- bzw. fachspezifischer
Anforderungen (vgl. Hericks 2000). In der Strukturtheorie bilden die ungewissen bzw. unauflésbaren
Antinomien die zentrale Anforderung des Lehrberufs (vgl. Helsper 2008). Wihrend Ungewissheit im
kompetenztheoretischen Verstindnis als in der Interaktion mit Schiiler:innen zentral, doch iiberwindbar gilt
(vgl. Baumert & Kunter 2000), hebt die praxeologische Wissenssoziologie ihre Uniiberwindbarkeit hervor
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(vgl. Bohnsack 2020), indem das Technologiedefizit angenommen wird — die Unmdglichkeit, Lernen
unmittelbar zu steuern.

Dieser Annahme folgend konzeptioniert das dieser Arbeit tibergeordnete Projekt ProME Lehrkrafthandeln
als Entscheiden. Professionalisiertes Handeln wird, angelehnt an Systemtheorie und praxeologischer
Wissenssoziologie, als mit einer doppelten Kontingenz verstricktes Entscheidungshandeln definiert, das
situativ auf Handlungserwartungen bzw. Normen reagiert und nicht intentional ist (vgl. Bakels, Bonnet &
Hericks 2025). Mit der Einbindung der Ficher Mathematik, Englisch, Spanisch und Kunst wird der Spur
neuerer Brgebnisse gefolgt, die auf eine fachdidaktische Dimension von Ungewissheit hinweisen, wie sich
zB. im (Nicht-)Zulassen von Ungewissheit in der Positionierung zur Korrektheitsnorm bei
Englischlehrkriften zeigt (vgl. Wilken 2022). Auch Zwischenergebnisse der vorliegenden Studie deuten
darauf hin, dass Englisch- und Spanischlehrkrifte z.B. im Umgang mit Fehlerkorrektur oder sich situativ
ergebenden Irritationsmomenten bei Schiller:innen, also im Bereich der Sinnkonstruktion und -aushandlung
in Spracherwerb und Kommunikation, eher schlieBend handeln (vgl. Barth-Chiotoroiu 2024). Zur
differenzierten Betrachtung dieser Verkniipfung in Kapitel 3 wird nun eine Heuristik ausgehend von
zentralen Ergebnissen der Ungewissheitsforschung illustriert.

2.2 Ungewissheitsforschung

Es wird grundlegend davon ausgegangen, dass Wissen unhintergehbar mit Nichtwissen bzw. seinen
Dimensionen, dem zeitlich begrenzten Noch-Nicht-Wissen und dem dauerhaft uniiberwindbaren Nicht-
Wissen-Konnen, verstrickt ist (vgl. Combe, Paseka & Keller-Schneider 2018; Wehling 2006). Dewulf und
Biesbroek (2018) differenzieren drei Arten Ungewissheit aufgrund der Zugehdrigkeit zu verschiedenen
Phidnomenen, Notwendigkeit fir unterschiedliche Mafstibe und Umgangsstrategien. ,Epistemische
Ungewissheit® bezeichnet fehlendes Wissen tber ein Phinomen bzw. ein state of mind (vgl. ebd.) und kann
durch Informationsgewinn und Forschung tberwunden werden (Noch-Nicht-Wissen). ,Ontologische
Ungewissheit® beschreibt eine dem Phidnomen inhidrente Variabilitit, die das Phinomen unvorhersehbar
macht und nicht dberwunden werden kann (Nicht-Wissen-Koénnen und state of the world, vgl. ebd.).
,Ambiguitit® definiert Ungewissheit durch das gleichzeitige Vorhandensein verschiedener Deutungsrahmen
(state of society, vgl. ebd.) und ldsst sich durch die Angleichung von Perspektiven bzw. gemeinsames Sinnstiften
bearbeiten. Wenn Professionalisierungsprozesse durch Irritation bzw. Krisen angestoBen werden, sind vor

allem die ontologische Ungewissheit und Ambiguitit hier bedeutsam.

Der englischsprachige Diskurs um #ncertainty und risk legt zudem nahe, dass diese Begriffe hidufig mit
negativen Ereignissen in Verbindung gebracht werden. Dieser Beitrag folgt dem Vorschlag, den Begriff
Ungewissheit im Rahmen des Kontextes Wissen ohne negative Konnotation zu nutzen, und Unsicherheit
dann, wenn Ungewissheit mit Gefahr und Bedrohung verkniipft ist (vgl. Lilbke & Heuckmann 2024).

Im pidagogischen Rahmen spielt die produktive Wendung der Liicke zwischen Wissen und Nichtwissen
eine prominente Rolle, wie sich am Beispiel proximaler Entwicklungszonen zeigt, fiir die Nichtwissen ein
Potenzial darstellt (vgl. Vygotsky 1978). Dieser Blick auf potenzielle Lernmomente wird im deutschen
Diskurs hdufig mit dem Begriff der Irritation thematisiert. Dies zeigt sich in einem umfassenden
Literaturreview, das ungewissheitsrelevante Studien in vier Kategorien ordnet (vgl. Bihr et al. 2020).
JIndividuelle® Ungewissheit fokussiert die Ungewissheitswahrnehmung und Umgang mit innerer Fremdheit
von Individuen (Umgang mit allen drei o.g. Dimensionen). Aus psychologischer Sicht wird
Ambiguititstoleranz anhand persénlicher Merkmale und Ungewissheitsskalen gemessen; soziologisch
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betrachtet geht es um das Erleben von Krisen und im Professionalisierungsprozess. Die ,disziplindre
Ungewissheit beschreibt das inhidrente Strukturmerkmal wissenschaftlichen Wissens einerseits, und in
sprachlichen und asthetischen Fichern die Mehrdeutigkeit kultureller Artefakte, die Verginglichkeit von
Performanz und die Variabilitit sozialer Praxen andererseits (Noch-Nicht-Wissen und Nicht-Wissen-
Konnen) (vgl. Bihr et al. 2024). Sie ist dort verortet, wo Limitationen und Wissensliicken bestehen, aber
auch in der Frage, ob geltende Paradigmen tragen werden. Die ,interaktionale’ Ungewissheit markiert das
unumgingliche Element pidagogischen Handelns, das aus dem Fehlen einer vereinbarten Wissensbasis, aus
vielfiltigen oder widerspriichlichen Werten und der Komplexitit der Beziehung zu anderen Menschen
entsteht (Nicht-Wissen-Kénnen und Ambiguitit). Interaktionen im Unterricht und Schulalltag verstechen
sich damit als unvorhersehbar. ,Kontextuelle® Ungewissheit bezieht sich auf Bedingungen unter denen
Ungewissheit im Bildungskontext entsteht und auf Schule als Institution einwirkt. Das sind
epistemologische, praktische und ontologische Unbestimmtheiten wie gesellschaftliche Verinderungen,
offene Fragen und Herausforderungen.

3. Ungewissheit in der Fremdsprachendidaktik

In der Fremdsprachendidaktik birgt die grundlegende Ebene der Kommunikation mit ihrer Mehrdeutigkeit
in der untberbrickbaren Liicke zwischen dem Kommunizierten und dem Interpretierten bzw.
Konstruierten (z.B. von Glasersfeld 1995) ontologische Ungewissheit und Ambiguitit. Hiervon ausgehend
wird im Folgenden systematisch beleuchtet, wie sich die o.g. Ungewissheitsebenen in den

fremdsprachendidaktischen Gegenstinden zeigen.

3.1 Spracherwerb und Mehrsprachigkeit

Die sprachwissenschaftliche Annahme, dass Sprache polysem und weder diachron noch synchron
feststellbar ist — wie sich in Derridas différance (1967) oder Saussures Verweis auf das relationale Entstehen
von Bedeutung zwischen Zeichen ([1916] 1968) zeigt —, verweist auf die ontologische Ungewissheit von
Sprache, Kommunikation und Spracherwerb. In diesem Bereich spielen sowohl Ungewissheit als auch
Unsicherheit eine wichtige Rolle.

Spracherwerb ist ein non-linearer und dynamischer Prozess, der sich in Kommunikationssituationen und
Interaktion entwickelt (vgl. Larsen-Freeman 2020). Ontologisch ungewiss ist dabei das Nicht-Wissen-
Konnen, wie der Erwerbsverlauf von individuellen Erfahrungen, Erstsprachen und mehrsprachigen Milieus
(z.B. Siemund 2023), oder der Art des Inputs (z.B. Long 2020) beeinflusst wird. Dies kann interaktionaler
und disziplindrer Ungewissheit zugeordnet werden. Ambiguitit findet sich im permanenten Aushandeln
von Bedeutungs- oder Verwendungsmoglichkeiten verschiedener Sprachmuster (vgl. Ortega 2009) sowie in
authentischer Kommunikation. Ebendiese Authentizitit, aber auch die fiir erfolgreichen Spracherwerb
notwendige Bedeutsamkeit und Realitdtsnidhe des Inputs fir Schiiler:iinnen (vgl. N. C. Ellis 2008) strebt das
didaktische Konzept des Lebensweltbezugs an (z.B. FHH, BSB 2022), das kontextuelle Ungewissheit
relevant macht. Der Input soll im Sinne von processability an individuellen Entwicklungsstinden angepasst
sein (vgl. Pienemann & Lenzing 2025), was einen Umgang mit individuellen Sprachentwicklungsverlidufen
und Lernbedirfnissen als Normalfall verlangt. Umsetzbar wird dies durch Ansitze der Differenzierung (vgl.
Roters 2024) und der Projekt- und Aufgabenorientierung, die das isolierte Lernen von Regeln ablehnt und
durch bedeutungsvolle Verwendung von Sprache ersetzt (vgl. R. Ellis 2018).
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Gleichzeitig wird mit dem schulischen Voranschreiten und Erweitern von Sprachwissen eine Niherung an
Bildungssprache (CALP) angestrebt, die Bedeutungsgenauigkeit — also Gewissheit — erfordert. Bultena et al.
(2020) postulieren, dass erfolgreiches Lernen mit dem graduellen Abbau von Ungewissheit in der
Fehlerselbsterfassung zusammenhingt. Mit einer solchen epistemischen Modellierung als Noch-Nicht-
Wissen entsteht der Eindruck, dass es im Spracherwerb um eine kumulative Beseitigung von Nichtwissen
geht. Dies wird seiner Komplexitit, uv.a. verlichen von der affektiven Facette, aber nicht gerecht. Im
gesamten Erwerbsprozess ist die Interimssprache von Variabilitdt geprigt. Werden sprachliche Phinomene
gelehrt, die weit iber den aktuell vorhandenen Verarbeitungsmechanismen der Lernenden liegen, kann dies
den Spracherwerb negativ beeinflussen (vgl. KeBler, Lieber & Mansouri 2011), denn Lernende nehmen
Ungewissheit bzgl. ihrer sprachlichen (Un-)Kenntnisse und der Sprachanwendung wahr (vgl. Dagtas &
Sahinkarakag 2024). Ihre Erfahrung wird dabei als motivierend bewertet, wenn die grundlegende Finstellung
zur Ungewissheit positiv ist, und umgekehrt; dies unterstreicht die Verbindung individueller Ungewissheit
zur Unsicherheit.

Ungewissheit tiber linguistische und soziokulturelle Standards der Zielsprache kann nicht nur eine Quelle
von foreign langnage classroom anxiety sein, sondern auch mit einer Bedrohung der Selbstwahrnehmung als
kompetente:r Sprecher:in zusammenhingen (Dewaele & Maclntyre 2016). Ein hohes Mal3 an state anxiety
(vgl. Maclntyre 2017) gilt als hinderlich; verstanden als Herausforderung und nicht Bedrohung dahingegen
als produktiv (vgl. Papi & Khajavy 2023). Das Aussetzen an Ungewissheit ermdglicht das unerldssliche
Lernen aus Fehlern und ist, u.a. modelliert als risk-taking, essenziell fiir erfolgreichen Spracherwerb (vgl.
Gass & Selinker 2008). Die mégliche Benachteiligung von inbibited risk-taker oder nonrisk-taker kann reduziert
werden, wenn Ungewissheit nicht als Unsicherheit erlebt wird, also nicht als potenziell demiitigend oder
destruktiv kritisch (vgl. Aksak et al. 2023). Bei mehrsprachigen Lernenden, die als risk-faker gelten, erfolgt
ein Investment, wenn Mehrsprachigkeit im Unterrichtskontext wertschitzend dargeboten wird, z.B. als
positive Sicht auf mehrsprachige Identititen und zimmagined communities, sowie als kritischer Umgang mit
Normen (vgl. Norton 2013). Ob dies so umgesetzt wird, hingt wiederum mit einer Relativierung der fir

Englischlehrkrifte zentralen Korrektheitsnorm bzw. einem Zulassen von Ungewissheit zusammen (vgl.
Wilken 2022).

3.2 Kulturelle Bildung

Kulturelle Bildung ist eng mit disziplindrer Ungewissheit verwoben, wenn wir diese als Mehrdeutigkeit
soziokultureller Artefakte und Praxen verstehen (vgl. Bihr et al. 2024), bietet aber auch zahlreiche
Schnittstellen mit den restlichen Dimensionen. In ihrem Kern steckt die ontologisch ungewisse
Auseinandersetzung mit ,Fremdheit. Fremdheit ist kein festes Merkmal einer Person oder Kultur, sondern
eine Erfahrung, die sich relational im Kontakt zwischen Eigenem und Fremdem ergibt, wobei das Fremde
nie vollstindig angeeignet werden kann (vgl. Waldenfels 2010). Wihrend Ungewissheit in der Landeskunde
epistemisch gerahmt wird, berlicksichtigt der interkulturelle Kontext Differenzerfahrungen bzw.
Erfahrungen von Fremdheit auf habitueller Ebene (vgl. Wilken 2022). Irritationen in Bezug auf
soziokulturelle und -linguistische Normen der eigenen und ,fremden‘ Kultur bleiben in sich uniiberwindbar,
da Kultur plural und fluide ist (vgl. Welsch 2012). Obwohl sich dies im in Deutschland dominierenden
Modell interkultureller kommunikativer Kompetenz widerspiegelt — z.B. im Perspektivwechsel, fir den
Offenheit und das Zuriickstellen einer Skepsis gegeniiber dem ,Anderen’, aber auch eigener Uberzeugungen
zentral sind — wird es einer durch globale Mobilitit und Hybriditit geprigten Definition von Kultur und
damit der Verkntipfung zur Ungewissheit nicht gerecht (vgl. Hoff 2020).
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Dem Ansatz zur Hybriditit folgend vollzieht sich Identititskonstruktion in einem kulturell hybriden Third
Space, der als Ergebnis stetiger Ubersetzung und Verschiebung nie fix ist (vgl. Bhabha 1994). Ahnliches
nimmt der Ansatz der Transkulturalitit an: individuelle Identitit bilden verschiedene miteinander
verwobenen kulturellen Elemente und Mehrfachzugehérigkeiten, die auch nach auB3en mit hybridisierten
JKulturen® interagieren (vgl. Welsch 2012). Verstanden als Habitus ist Identitit ebenso soziokulturell, also
von Hybriditit geprigt (vgl. Bourdieu 1987). Der Habitus ist nie abgeschlossen oder vollstindig greifbar
und entzieht sich dem eigenen Zugriff. Kristeva (1989) sieht eine solche Erfahrung innerer Fremdheit als
Kern menschlicher Subjektivitit: das Verdringte resp. Nicht-Assimilierbare in Menschen ist uniiberwindbar
und identitdtskonstitutiv. Ein Treffen auf externe Fremde lasse die eigene innere Fremdheit konfrontieren,
wobei Bewusstheit tber das eigene Nicht-Erfahrbare ontologisch ungewiss bleibt und kulturelle
Bildungsanlisse als inhirent individuell ungewiss auszeichnet.

3.3 Literarische Bildung

Auch literarisches Verstehen wird im Einlassen auf einen Dialog mit Mehrdeutigkeit und ,Fremdheit®
verortet, deren Erfahrung durch einen Wechsel zwischen Innen- und AuBlenperspektiven zu Selbst- und
Fremdverstehen fihrt (vgl. Bredella 2002). Liegen z.B. im Falle plurikultureller Identititen mehrere
Innenperspektiven vor, kénnen Spannungen zwischen individuellen und kollektiven Perspektiven
entstehen. Transkulturelle Literaturarbeit strebt daher Ungewissheit in Form von Unterricht an, der als
kultureller Aushandlungsraum fungiert (vgl. Alter 2016). Ahnliches regt die Pidagogik der Anerkennung an,
die Subjektbildung mit einer anerkennenden Haltung méglich und Differenz wertungsfrei sichtbar macht,
indem plurale Deutungen von Texten und Erfahrungen zugelassen werden (vgl. Decke-Cornill 2007). Dies
geht mit Kritik und Irritation hegemonialer Dispositionen einher und kann zur Verfremdung fithren (vgl.
ebd.). Auch in der Dramapidagogik ist der performative Erfahrungsraum zentral, der den ontologisch
ungewissen interaktionalen Ausgang der Situation annimmt und Alterititserfahrungen ermdéglicht (vgl.
Schewe 2015). Literaturarbeit bildet in der Fremdsprachendidaktik die Quintessenz disziplinirer
Ungewissheit ab, und kann gleichzeitig interaktional und individuell ungewiss sein.

Das unterliegende hermeneutische und rezeptionsisthetische Verstindnis von Literatur geht davon aus,
dass es keinen feststehenden Sinn gibt. Wenn textuelle Leerstellen Interpretation méglich machen und
wihrend des Lesens gefillt werden, ist Bedeutungskonstruktion aufgrund neu entstehender
perspektivgebundener Deutungen nie abgeschlossen (vgl. Spinner 2010). Bedeutung entsteht zudem
kollektiv in Interpretationsgemeinschaften (vgl. Garbe 2014) und ist nicht objektiv glltig, sondern
verhandelbar. Damit wird eine Auseinandersetzung mit Ungewissheit in Form von Ambiguitit notwendig.
Die unzertrennliche Verkniipfung zur Bedeutungsaushandlung und Sinnkonstruktion ldsst den Gegenstand
Literatur demzufolge nicht rein epistemisch verhandeln. Empirisch zeigt sich jedoch, dass sowohl
Lehrkrifte (vgl. Bahr et al. 2026) als auch Schitler:innen (vgl. Bracker 2015) ungewisse Unterrichtssettings
oder Aufgabenformate eher tiberwinden.

4. Empirische Beispiele

Auf theoretischer Ebene zeigen sich in der Fremdsprachendidaktik individuelle Ungewissheit und ihre
Verbindung zur Unsicherheit v.a. in den weitreichenden Auswirkungen von #rait und state anxiety bei
Lernenden oder der Wahrnehmung von und Umgang mit ungewiss erscheinenden Praxen bei Lehrkriften.
Disziplindre Ungewissheit ist in den in sich nicht feststellbaren und durch Fremdheit geprigten Gegenstinde
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Literatur, Kultur und Sprache vorhanden. Interaktionale Ungewissheit liegt in der kommunikativen Struktur
des Unterrichts und des Spracherwerbs, und kontextuelle Ungewissheit u.a. im Aufrufen gesellschaftlich
relevanter und fiir Lernende realitidtsnaher Themen. Nun wird anhand zweier dokumentarisch und mit dem
Vokabular der praxeologischen Wissenssoziologie analysierter Fille! — Anna Wolf, Englischlehrkraft in
Deutschland, und Jeanie Cooper, Spanischlehrkraft in den USA — empirisch gepriift, welche Typen in der
Praxis relevant werden. Das zentrale Orientierungsproblem, das sich bereits in zwei anderen Féllen anbahnte
(vgl. Barth-Chiotoroiu 2024), dient als Sprungbrett zur Beantwortung der Frage.

4.1 Das zentrale Orientierungsproblem

Die zentrale Quelle fir Irritationsmomente ist der Einbruch der Lebensrealitit in die schulische Sphire,
wobei die Lebensrealitit zwei Dimensionen hat. Erstens geht es um Lebenswirklichkeit, etwa sichtbar
werdende Emotionen, Verhaltensauffilligkeiten und soziale Angelegenheiten, aber auch gesundheitliche
Dispositionen und soziokulturelle Hintergriinde. Zweitens zeigt sich der didaktisch-normativ aufgeladene
Lebensweltbezug, verstanden als Einbezug lebensweltlicher Relevanzen der Schilerinnen in den
Unterricht, aber auch als Bedeutung des Fachs auflerhalb der Schule, etwa sein Nutzen oder
gesellschaftlicher Stellenwert.

4.1.1 Anna Wolf

Im Fall AW liegt die routinierte Trennung von Schule und Lebensrealitit im Kern der Praxis. Die
»Englischleidenschaft® (25), reprisentativ fir die lebensweltliche Relevanz der Fremdsprache, wird in
Auslandsaufenthalten ausgelebt, wihrend die Sprache als Schulfach anhand zu erfiillender Normen definiert
wird; z.B. sei es ,,aber egal” (409), dass AW kein Fan von Shakespeare sei. Organisationsnormen werden
relevant und Inhalte bleiben austauschbar. Dies zeigt sich in Entscheidungen ohne Handlungsdruck?, in
denen Ausdricke wie ,,Grammatik oder so* (379) oder ,,fithren dann meinetwegen 4h present perfect ein
oder so* (386f.) dominieren. Die hiufige Nutzung der Verben ,,durchziehen® (385), ,,durchkommen® (699),
»durchkriegen® (378) oder ,,schaffen® (382) markiert eine routinierte Durchprozessierung von Inhalten, die
irritiert wird, wenn die lebensweltliche Sphire in die schulische eindringt. Bspw. steht der Lebensweltbezug
einer Einheit zum Thema Woélfe (663ff.) in Spannung mit der Norm curricularer Progression:

Datenanszung 1 AW (668-679)

schwierige Vokabeln ja, die dann schon fast in so=ne (.) Bio-, (.) Bili
Richtung vielleicht abdriften, also (.) die muss man schon gut
semantisieren, aber (.) ah gut, jetzt hab ich wenig Zeit und ahm (.) [..]

auch mehr als man vielleicht eigentlich einfihren sollte, aber ja;

! Das Sample des Dissertationsprojekts setzt sich aus sechs episodischen Interviews mit Englisch- und
Spanischlehrkriften in Deutschland resp. den USA zusammen. Der Interviewleitfaden ist mit offenen Fragen zum
schulischen und fachunterrichtlichen Alltag erzihlungsgenetierend konzipiert, um Einblicke in die Handlungspraxis
der Lehrkrifte zu ermdglichen (s. z.B. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2021). Konkret werden Erzdhlungen zur
Berufsbiografie angeregt, zur alltiglichen Praxis z.B. durch erinnerte Schultage, einer positiv und einer negativ
erinnerten Unterrichtsstunde oder der Ubernahme neuer Lerngruppen und weiteren Interaktionen mit Schiiler:innen,
sowie zur Titigkeit der Leistungsbewertung, der erlebten Mitarbeit im Schulkollegium, der Pandemie, und
Ungewissheit.

2 (Situative) Entscheidungen ohne Handlungsdruck finden punktuell in druckentlasteten Situationen wie der
Unterrichtsplanung oder Reflexionen statt (s. Barth-Chiotoroiu 2024).
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//mhm// war keine Zeit deswegen zack zack (.) alle irgendwie alle
durchgehauen, //mhm// schon auch (.) vorgesprochen, die sprechen das
nach und so, und wir wir kl&ren diese ganzen Begriffe, und man merkt die
Schiiler ja, (.) sind schon dabei, aber [..] man sieht schon so hier und
da ploppen so=n bisschen die Fragezeichen auf

Das ,Abdriften® weist auf die routinierte Trennung der lebensweltlichen Relevanz und schulischen
Bearbeitung der Vokabeln, die Semantisierungsarbeit bediirfen. AW entscheidet zugunsten der o.g. Norm,
verkirzt die Einheit aber nicht, sodass Kontingenz anhand der Schiiler:innenreaktion wahrgenommen wird.
Diese spiegelt sich im nicht enaktierten positiven Horizont der Sinnkonstruktion wider, nicht nur ,,das
Kapitel geschafft [...] und die Aufgaben ausgefilllt (707f.) zu haben, sondern Begeisterung (709) und
Beteiligung (710) zu beobachten. Im Festhalten an der unverkirzten Einheit entfaltet sich eine Orientierung
an Grindlichkeit. In einer weiteren Unterrichtsstunde wird den Schiler:innen trotz Zeitmangel Zeit
gegeben, einen Verstindnisfehler zu korrigieren, der einem ,guten Schiiler” (760) unterlaufen sei —
Schiiler:innen und Lerngruppen werden stets durch die schulische Erstcodierung ihrer Leistungsbewertung
betrachtet —:

Datenanszug 2 AW (768-774)

das sind so Situationen (.) wo man echt cool bleiben muss und auch wenn
wei @oh es gongt schon irgendwie@ in zehn Minuten, [..] diese
Entscheidung zu treffen jetz (.) geb ich das zurlck an die Schuler (.)
und wir nehmen uns ma die finf Minuten, und lesen das nochmal, //mhm//
und gucken nochmal ja, und (.) &hm (1) das funktioniert auch zum Glick
erstaunlich gut dann (.) wenn man sich halt diese Zeit nimmt, ja?

Die Ausdriicke der Willkiitlichkeit bzw. des Glicks markieren interaktionale Ungewissheit in der
Kontrollabgabe, die als Schritt zur eindeutigen Losung in Kauf genommen wird; eine alternative inhaltliche
Losung wird nicht wahrgenommen. So auch in einer Situation ,,auf der Disziplinebene (789), in der der
Unterricht im PC-Raum abgebrochen wird, um Schuldige fir die Léschung der FEintrige von
Mitschiiler:innen zu finden:

Datenanszug 3 AW (796-799)

wir gehen sofort hoch in Klassenraum, und das war dann auch eigentlich
schon kurz vor der grofen Pause, ich hatte n bisschen Schiss dass sie

jetz abdiusen [..] aber sie sind zum Glick mitgegangen ahm (.) und dann ham
wir im Klassenraum ja, versucht das (.) aufzukldren, es gab dann so n
paar Schuldzuweisungen, //mhm// aber &h (.) kein Schuldeingestandnis

Hier zeigt sich Lebenswirklichkeit in Form des Verhaltens der Schiiler:innen und die Orientierung an
Grundlichkeit im Aufkldren der Situation, das mit einer Gerichts-dhnlichen Rhetorik ausgedriickt wird und
als gewissheitsbehaftete Auflésung fungiert, fiir die die interaktionale Ungewissheit in der Mitbeteiligung
erneut kurzzeitig ausgehalten wird. Grundsitzlich werden schwierige Entscheidungen als ,,nich so auf der
Unterrichtsebene (940) bzw. auBerhalb des rollenférmigen Handelns als Lehrkraft konstruiert:

Datenanszug 4 AW (974-990)

was sagt man denen da? also da muss ich sagen is man auch nich so richtig
ausgebildet als Lehrer, oder zumindest als Gymnasiallehrer nich, ich hab
dann letzten Endes mit unserer Schulseelsorgerin telefoniert, die auch
da (.) ganz klare, (.) ahm ne ganz klare Vorgehensweise hatte, [..] was
mach ich n dann in der Situation? aber (.) letzten Endes alles was ich
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nich weif, also (.) ich red mit meinem Mann natlUrlich viel daruber, oder
(.) ja sonst ruft man mal (.) ja, man hat ja an der Schule so viele &hm
(.) Kollegen, &hm (.) mit nem gewissen ahm (.) field of expertise, ja,

die man dann einfach anrufen kann auch

Wenn Rollen verschmelzen und z.B. der Aufgabenbereich von Schulseelsorger:innen bearbeitet werden soll,
entsteht bei Fehlen normativ bestimmter Handlungsketten Irritation, die sich u.a. in den vielen rhetorischen
Fragen zeigt. Diese Spannungen werden mit dem Orientierungsrahmen im weiteren Sinn? der kollegialen
Erwartungskoordination bearbeitet, der darin besteht, mit situativ als verantwortlich betrachteten
Kolleg:innen die erwartungsgemifle Handlung zu diskutieren bzw. zu bestitigen; auch der genannte
Ehemann ist Lehrer, weshalb diese Besprechung im gleichen konjunktiven Erfahrungsraum stattfindet.
Auch bei einem Asthma Vorfall wird der OR 1. w. S. deutlich:

Datenanszung 5 AW (963-967)

aber letzten Endes hat man da auch eben hier (.) Uber so=n Sanitatsdienst
oder sonst (.) meld mich im Sekretariat und sag hier wie is=n das? ham
wir n Asthmaspray da, oder (.) nh sonst (.) oder die muss jetzt einfach

ma nach Hause gehen ja, da missen die Eltern das kl&ren//mhm// &hm in
vor allem als Klassenlehrer, dann is das auch geregelt

Nach einer Priifung der Notwendigkeit einer sofortigen Reaktion wihrend des Unterrichts (,,geht=s dir
wirklich so schlecht? 953) wird der kollegiale Austausch mit dem Sekretariat gesucht und schlieBlich
beschlossen, die Losung bei den Verantwortlichen auBerhalb der Schulsphire zu suchen. Die Schiilerin wird
zum Parkplatz begleitet, sodass eine Unterrichtsunterbrechung fiir die eindeutige Auflésung dieser Situation
zeitlich limitiert ausgehalten wird.

Beim Thema Leistungsbewertung wird die Norm der Objektivitit als kontrafaktisch wahrgenommen: ,,also
es is eh nich objektiv, aber dann wir=s noch subjektiver (1563f.). Dem negativen Horizont subjektiver,
nicht individualisierter Bewertung (,,man kommt dann schnell so in den Trott rein (.) jemandem immer neun
Punkte zu geben,” 1571f,; ,,dhm (.) ich hab immer so n schlechtes Gefiihl wenn manche wirklich immer
dieselbe Note kriegen,* 1575f.) wird mit einer kollegialen Falsifizierungspraxis entgegengetreten:

Datenanszng 6 AW (1580-1586)

dhm (.) und dann (.) geben wir aber auch so in unserer Teamarbeit manchmal
Klausuren auch hin und her und sagen hier lies mal, //mhm// und (.) kommt
das so ungefdhr hin? //mhm// und ich find zum Beispiel auch (.) beim
Abitur das sehr gewinnbringend, mal dhm (.) die Zweitkorrektur zu haben,

also sowohl wenn ich jemand anderen zweitkorrigiere als auch wenn mich
jemand zweitkorrigiert, adhm (.) da einfach mal Rickmeldung zu haben, und
dann doch festzustellen aha man liegt (.) so im gleichen Dunstkreis (.)

AW setzt sich Kritik aus, wobei das organisationale Bewertungshandeln auf die gesamte Person tbertragen
wird. Die lebenswirkliche Dimension der Lehrkraftidentitit, die permanent exponiert wird, ist von
Fehlbarkeit und Subjektivitit geprigt — wie auch im Beispiel des ,guten Schiilers®, der einen Fehler macht —
und soll in der schulischen Sphire tberwunden werden, die wiederum von den Normen der Objektivitit
und Fairness gekennzeichnet ist. ,,|G]rade wenn=s so um das Stilistische geht im Englischen (1596f.) wird
disziplindre Ungewissheit auf der ontologischen Ebene, ,,so=ne gewisse (.) mh ja, (1) Willkiir* (1593), erlebt
und mit dem frither genutzten ,,Fehlerindex [...] wenigstens noch so=was Handfestes“ (1594£.) kontrastiert.

3 Nachfolgend als OR i. w. S. abgekiirzt.
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Mit der Erwartungskoordination wird der als offen etlebte Spielraum reduziert, obwohl sich im Topos
»dafiir sind wir halt alle nur Menschen® (1596) ausdriickt, dass die Verstrickung von Lebenswirklichkeit und
Schulsphire nie ganz Uberwindbar ist.

4.1.2 Jeanie Cooper

Im Fall JC werden zwei habituell gleichwertige Aufgabenbereiche innerhalb der organisationalen Sphire
getrennt und unterschiedlich bearbeitet: ,,so besides like (1) teaching them Spanish, @()@ //mhm// which
obviously is a big part of my job //mhm// um just teaching them life skills” (451ff.).

Auf der Ebene #eaching Spanish sind didaktische Normen prominent, etwa eine vielfiltige Darbietung von
Input (,,I draw on the board, I have images you know I act stuff out” 246) oder Sprachproduktion (,,they
we:re producing um (.) what I wanted them to produce” 234). Sobald der Lebensweltbezug einer Referenz
zur Mafia auf Unkenntnis st6t — ,,my students were like ‘what's the mafia™ (249) —, wird die Umsetzung
der Einsprachigkeitsnorm (,,I want English to be the last resort” 260) kurzzeitig verworfen: ,,s0 I was like
‘ok we need like a a three minute break in English so that I can explain //mhm// this to you //mhm// so

25

that it makes sense™ (250ff.). Diese Orientierung an Schiiler:innen und Ko-Konstruktion zeigt sich auch in
der Relationierung anderer Facetten der Korrektheitsnorm (,,‘'oh my god like I'm not getting an A right
now.” it's like ‘no because your grammatr's atrocious //mhm// like we gotta work on that.”” 585ff.), doch
die Fremdsprache bleibt organisationslogisch gerahmt in falsch und richtig einteilbar: ,,um but they're
lacking the grammar piece.” (577). Die Spannung zur Notwendigkeit, Fehler zu machen, bzw. einer Balance

zwischen fluency und accuracy, wird als zentral wahrgenommen:
Datenanszug 1 JC (558-563)

um I’'m also old school in the sense that I do want their grammar to be
correct, //mhm// so (coughs)) (.) try to strike a balance um (.) cause
I don’t want them and so often you know kids are like ‘I don’t wanna
look stupid in front of my class mates. //mhm// so I don’t wanna I'm
just gonna not try //mhm// gonna just’ //mhm// you know um but I act a
fool all the time. so you know they’re just like ‘oh well Ms. Cooper’s
(.) silly it’'s fine. like //mhm// it’s fine.’

Die Bearbeitung mit einem ,albernen® Umgang mit den Schiler:innen, um ihren ,,affect filter* (570) niedrig
zu halten, signalisiert die zu AW maximal kontrastierende Sicht auf Schiler:innen als ganze Personen, die
Relevanz von Emotionen, und Anerkennung individueller Ungewissheit. So wird das ,,game battleship®
(224) von seiner Papierform in ein physisch aktives Spiel umgestaltet vor der Entscheidungsprimisse ,,I was
like (1) [...] ,I think they're gonna really like it“* (221f.), einem Einbezug lebensweltlicher Relevanzen der
Lernenden.

Datenanszug 2 JC (236-242)

they were like ‘can we just have a worksheet, instead’ //right// and I
was like ‘ok aright fine. (.) I’'m glad you all are (.) like that.’ and
then my last class [..] they were just too wild with it. like //aright//
it was just like (.) paper flying everywhere when paper shouldn't have
been flying, and it’s like (2) hot mess. //right// so um (.) @(.)@ yeah

Wihrend es explizit um die korrekte Anwendung des Imperativs geht, werden implizit ungewisse Ausginge
der Situation akzeptiert und positiv gerahmt. Nicht nur das mégliche aufgabenunabhingige Abwerfen mit
Papierkndulchen wird toleriert, sondern auch der Wunsch nach einer Alternativaufgabe. Die Orientierung
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an einer empathischen Lehrkraft-Lernenden Beziehung ist Teil der professionellen Selbstwahrnehmung,
denn JC wiirde ,,as a teacher (442) gemocht, da sie Schiler:innen ,,as a person® (442) behandele. Dies
verweist auf einen OR 1. w. S. schilleriinnenorientierter institutioneller Anpassung. Krisen, die durch den
aktiv initiierten Einbruch von Lebenswirklichkeit entstehen, werden durch die Aufrechterhaltung einer
institutionellen Rahmung bearbeitet. Dies spiegelt sich im Ausdruck zeaching life skills wider, also der
Einordnung als rollenférmigen Aufgabenbereich, und zeigt sich z.B. im Wahren eines neutralen Auftretens
in panischen Momenten: ,,in your head you're just like I'm I'm looking normal but in my head I'm freaking
out right now” (474f.). Diese Rahmung ermdglicht das Aushalten individueller Ungewissheit, stellt aber
gleichzeitig eine Limitation dar:

Datenanszug 3 JC (448-454)

she’s waiting to talk to me she’s got some (.) drama outside //mhm// of
school that she’s like ‘I wanna talk to you about it //mhm// because
like you’re not gonna judge me you understand’ [..] and you know (1) being
sort of (.) an additional adult that they feel like ‘oh I can talk to
you Ms. Cooper about xyz’

Die beratende Titigkeit basiert auf ,,active listening skills* (398) und verbleibt in den Grenzen des Zuhorens
und Daseins in der Schule. Nur Akteur:innen der schulischen Sphire werden relevant, denn dieselbe Art
Beratung mit Eltern sei ,,just amusing® (392) und wird infrage gestellt: ,,but in my head I'm thinking (1) ‘why

E113

why are we why are doing this right now™ (401f.). In sensiblen Fillen wird die empfundene Beschrinkung
der Titigkeit in der Schulsphire im Kontrast zu Handlungsméglichkeiten der Organisation am Beispiel des

Drogenmissbrauchs deutlich:
Datenanszung 4 JC (478-487)

and you know I know that the school is aware that this kid does it
//mhm// um and I'm just you know (.) listening so there’s uncertainty
I'm like ‘is this kid (.) gonna OD?’ like you know (.) I don’t know I
don’t know if I'm gonna see them the next day [..] in situations like
that there is always uncertainty as to you know how it’s gonna play out

Erneut werden unvorhersehbare Outcomes akzeptiert. Die situative und individualisierungslogische
Adaptivitit, die sich in Entscheidungen zugunsten von Identititsnormen und entgegen
Organisationsnormen zeigt, ist singuldr fir das Dissertationssample. Sie wird auch in einem Gesprich zum
Suizidversuch deutlich, in dem die Antinomie der Nihe und Distanz in Nihe aufgeldst und damit die
routinierte Wahrung der professionellen Rahmung angepasst wird, wie in der emotionsgeladenen
Ausdrucksweise ,,I love you and value you as a person and I hope that you never try that again® (483f.)
erkennbar wird.

4.2 Diskussion

Die theoretische Aufarbeitung fremdsprachendidaktischer Ungewissheit legt nahe, dass alle vier
Ungewissheitstypen auf der ontologischen Ebene und jener der Ambiguitit in der Praxis relevant werden
(s. Kap. 3). Stattdessen erweist sich in der Rekonstruktion des zentralen Orientierungsproblems kontextuelle

Ungewissheit als zentral. Zur umfassenden Diskussion dessen werden nun auch die zuvor analysierten Fille
JS und SF beriicksichtigt (s. Barth-Chiotoroiu 2024).
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Der fiir erfolgreichen Spracherwerb mafigebliche Lebensweltbezug fithrt dann zu Irritationen, wenn er sich
in der Interaktion mit Schiler:innen in die Dimension der Lebenswirklichkeit verschiebt. Das zentrale
Orientierungsproblem kann begrifflich als ,Einbruch der Lebenswirklichkeit® zugespitzt werden. Die
analytische Trennung der zwei Dimensionen von Lebensrealitit hebt hervor, dass Bildungsmomente (vgl.
Koller 2018) erst dort entstehen, wo Input von Schiiler:innen individuell als authentisch und/oder relevant
erlebt wird (vgl. N. C. Ellis 2008). Wahrend bei AW kein solcher Moment zustande kommt, zeigt es sich im
Fall JC am Beispiel der Mafia-Referenz. Das Potenzial wird wahrgenommen und produktiv genutzt, wobei
die Korrektheitsnorm relativiert wird (vgl. Wilken 2022). Im Fall JS bewirkt das fiktive Thematisieren von
Mobbing in Gruppenchats, dass real betroffene Schiiler:innen weinen; dies wird in die Pausenzeit vertagt
(vgl. Barth-Chiotoroiu 2024). Im Fall SF verweigern Schiiler:innen die Bearbeitung einer Aufgabe zu
sidamerikanischen Lindern, was als rassistisch gerahmt wird (vgl. ebd.). Fruchtbare Bildungsgelegenheiten
gemeinsamer Bedeutungsaushandlung und der Konfrontation mit innerer und du3erer Fremdheit (vgl. Bihr
et al. 2024) — also Momente disziplinirer, interaktionaler und individueller Ungewissheit — kbnnen zwar
durch die Einbindung von Lebensweltbeziigen entstehen, sofern diese an Relevanzen der Schiiler:innen
anschliefen, die mit kontextueller Ungewissheit zusammenhingen. Empirisch ist jedoch kein Anstreben
dieses Anschlusses erkennbar, sondern er ereignet sich ggf. zufillig. Zweitens werden diese Momente
tberwiegend geschlossen, was aktuellen Ergebnissen entspricht. Wihrend theoretisch die Vorteile der
Akzeptanz und Nutzung von Ungewissheit als Bildungschance betont werden, wird in der Praxis ein eher
tberwindender Umgang bei Lehrkriften und Schiler:innen festgestellt (vgl. Bdhr et al. 2026). Auch
unspezifische und spezifische Antworten auf Ungewissheit, die entlang mehrerer Ficher bei Schiiler:innen
vorgefunden wurden, sind iibertragbar (vgl. Bihr et al. 2024). Waihrend die Fille AW und ]S einer
Juxctaposition entsprechen, indem auf etablierte Bezugssysteme zurlickgegriffen wird, bewegt sich der Fall JC
mit einer Offenheit, die in bestimmten Rollen und Ridumen gilt, zwischen juxtaposition und exploration (dem
Verbleiben in und experimentieren mit dem ungewissen Moment). SF dient als Beispiel fiir rgjection.

Dieses Ergebnis hingt damit zusammen, dass disziplinidre Ungewissheit tiberwiegend epistemisch gerahmt
wird. Sprache wird von den Lehrkriften als geschlossen erlebt, indem sie in korrekter und inkorrekter
Anwendung geteilt wird. Marker der Ambiguitit und ontologischer Ungewissheit tauchen empirisch nur
vereinzelt im Wahrnehmungshorizont auf. Stattdessen werden Fehler und die stetige Dynamik der
Interimssprache (vgl. Ortega 2009), der organisationalen Logik folgend, geglittet vor der Folie der
Leistungsbewertung als zu Giberwinden betrachtet. Obwohl AW in der Bewertung vom als uneindeutig
beschriebenen ,Stil* Kontingenz wahrnimmt, wird diese durch kollegial festgelegte Mal3stdbe tiberwindbar.
Bei JS gehort der kreative Umgang mit Sprache dagegen zum eindeutigen Bewertungsraster; durch seine
Umsetzung wird die Kontingenz iiberwunden, dass der individuelle Lernweg nicht belohnt werden kénne
(vgl. Barth-Chiotoroiu 2024). Im Fall SF wird die als uneindeutig empfundene miindliche Bewertung ganz
verworfen (vgl. ebd.). Im Fall JC wird das Balancieren von fluency und accuracy als disziplinidre Ungewissheit
wahrgenommen, doch im Kontext der Bewertung mit der Umsetzung der Korrektheitsnorm reduziert.
Ontologisch ungewisse Momente und Ambiguitit, etwa Third Spaces oder die gemeinsame Konstruktion
mehrerer Bedeutungen von Texten (z.B. Decke-Cornill 2007), konnten nicht rekonstruiert werden. Wenn
tber die Auseinandersetzung mit Texten oder Inhalten gesprochen wird, geht es nicht um ihre Rezeption
durch Lernende, sondern um curriculare Einordnung (AW, SF) oder ihre Angemessenheit als Material fiir
ein bestimmtes didaktisches Ziel bzw. Aufgabenformat (AW, JS). In den Fillen AW, JS und SF kann von
einer Technologisierung fremdsprachendidaktisch verstandener Ungewissheit gesprochen werden.

Individuelle Ungewissheit bei Lernenden, obwohl in der Theorie als relevant fiir Spracherwerb
hervorgehoben (vgl. Dewaele & Maclntyre 2016), wird allein im Fall JC thematisch. Lehrkraftseitig werden
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eine reduzierte foreign language classroom anxiety (vgl. ebd.) und hohere Risikobereitschaft angestrebt (vgl. Gass
& Selinker 2008): das Gefiihl der miindlichen Unterlegenheit bei Schiiler:innen, die zuvor keinen bilingualen
Unterricht hatten, wird wahrgenommen und mit Ansitzen fiir eine angstfreie und fehlerfreundliche
Lernatmosphire produktiv gewendet. Eine solche Anndherung an die Pidagogik der Anerkennung (vgl.
Decke-Cornill 2007) ist nur zum Teil im deutschsprachigen Fall JS feststellbar. In den Fillen, in denen keine
Schiiler:innenperspektive eingenommen wird, wird dieser Typ Ungewissheit nicht wahrgenommen: AW
blickt auf Lernende als Leistungserbringende und SF als Ausfithrende instruktiver Anweisungen und
kulturell Andere (vgl. Barth-Chiotoroiu 2024). Dies ist damit verkniipft, wie die Lehrkrifte selbst
individuelle Ungewissheit erleben. Wihrend JC in Beratungsgesprichen und didaktischen Methoden mit
unvorhersehbarem Ausgang ungewisse Momente eréffnet und im schulischen Rahmen toleriert, schlief3t
AW diese z.B. mit dem Auslagern ungewisser Situationen an zustindige Akteur:innen oder mit dem
permanenten kollegialen Austausch aus, der ein normgemifBles Handeln anstrebt. SF vermeidet
Ungewissheit in Ginze, da normabweichendes Handeln nicht als Moglichkeit erlebt wird (vgl. ebd.). JS
schlieBt konsequent Situationen, fiir die kein vorab geplanter ,,Notausstieg” (ebd.: 103) vorliegt, eréffnet
jedoch nachtriglich individuelle Ungewissheit in Reflexionen (vgl. ebd.).

Interaktionale Ungewissheit wird in allen Fillen als irritierend wahrgenommen, was die Tragweite als
strukturelles Merkmal piddagogischen Handelns unterstreicht (vgl. Bonnet, Paseka & Proske 2021). Nur im
Fall JC wird er nicht stringent vermieden. JCs zuhérende Rolle, die keinen Einfluss auf das anschlieBende
Verhalten der Schiiler:innen hat, und das Anbieten ungewisser Methoden, unterstreicht ein Annehmen des
Technologiedefizits. Gleichzeitig wird aber nicht daran gezweifelt, dass die Inhalte, in diesem Beispiel
Grammatik, ihrerzeit angeeignet werden. Im Fall AW ist dieser Typ Ungewissheit ein iiberwindbarer
Zwischenschritt zu einer gewiss erscheinenden Auflésung. Zwar sei das instruktive Lehren schwieriger
Vokabeln im Kontrast zur eigenen Aufarbeitung des Themas Wolfe methodisch suboptimal, aber nicht
ineffektiv, sodass Lehren und Lernen trotz Kontingenzwahrnehmung linear erscheinen. Dies zeigt sich auch
in den Fillen SF und JS, in denen u.a. das Spiralcurriculum resp. eine Wiederholungsstunde vor der Prifung
die richtige Verarbeitung der Inhalte versprechen (vgl. Barth-Chiotoroiu 2024). Auch im Rahmen eines
insgesamt vermeidenden Umgangs ermdglicht das mindestens temporire Aushalten dieses Typs
Ungewissheit eine Aufrechterhaltung der Handlungsfihigkeit (vgl. Bonnet, Paseka & Proske 2021).

Handlungsunfihigkeit kommt dagegen dann zustande, wenn kontextuelle Ungewissheit als Unsicherheit
erlebt wird, wie sich am Beispiel AW vor dem Austausch mit Kolleg:innen zeigt. Im Fall JS hebt die fiir den
Fall wesentliche Feuer-Metapher Unsicherheit hervor: nur der Abbruch des krisenhaften Gesprichs und
der Wechsel zu einem naturwissenschaftlichen, als ,kiihl* empfundenen Fach gilt als Losung (vgl. Barth-
Chiotoroiu 2024). Im Fall SF wird die Erfillung organisationaler Normen als alternativlos wahrgenommen;
dies wird jedoch in der Ubertragung des Problems auf die kontextuelle Ebene einer kulturellen
Auseinandersetzung unerreichbar und fihrt letztlich dazu, dass der Beruf nur noch in einem anderen Land
als ausfithrbar erlebt wird (vgl. ebd.).

5. Fazit

Empirisch hat sich die Trennung von Schule und Lebenswirklichkeit als Ankerpunkt der Praxis gezeigt, sei
es die strikte Trennung von Sprachunterricht und Beratungstitigkeit (JC), von klar definierten Rollen (AW),
von Unterrichtszeit und restlichem Schulalltag (JS) oder der eigenen plurikulturellen Identitit und ihrer
Relevanz in der Lehrkraftrolle (SF). Sobald keine Trennung mehr gegeben ist, wird Ungewissheit als
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ontologisch auf je unterschiedliche Weise wahrgenommen und bearbeitet. Wie im Theoriekapitel
angedeutet, duBlert sich die Auseinandersetzung mit den Kategorisierungslinien ontologischer Ungewissheit
und der Ambiguitit, nicht aber epistemischer Ungewissheit, als Irritation der habitualisierten Praxis und
damit zum potenziellen Professionalisierungsmoment (vgl. Bohnsack 2020). Auch die Differenzierung zur
Dimension der Unsicherheit war empirisch fruchtbar. Wihrend der organisationale Rahmen zu verhindern
scheint, dass Unsicherheit bei Lernenden wahrgenommen wird, fithrt das Erleben von Ungewissheit als
Unsicherheit bei Lehrkriften dazu — wie Erkenntnisse des Effekts von amxiety auf Lernende schon
hervorheben (vgl. Papi & Khajavy 2023) — diese zu vermeiden. In einem nichsten Schritt kann sich der
Frage gewidmet werden, ob ein rein kognitiver Blick auf Ungewissheit als Wissensstruktur mit einer
produktiven Wendung verkniipft ist, und was dies fiir die Professionalisierung von Lehrkriften bedeutet.

Dass kontextuelle Ungewissheit ausschlaggebend ist, weniger aber andere fremdsprachendidaktisch
relevante Ungewissheitstypen, verweist auf schulpidagogische Ergebnisse, denen zufolge die Institution
Schule anstrebt, Ungewissheit méglichst stillzustellen (vgl. Paseka & Schrittesser 2018). Systemimmanent
ergibt sich ein kontrollierbares Bild von Ungewissheit, was mit der Primisse der Leistungsbewertung zu tun
hat, wie Bonnet & Hericks (2020) bereits mit der Erkenntnis einer grundlegenden Priifungsorientierung an
Schulen andeuten. Das Verstindnis von Sprache als Schuldisziplin wird entgegen ihrer realen,
untberwindbar ungewissen Struktur als eindeutig Gberpriifbar ausgelegt. Individuelle Ungewissheit gerit
seitens der Lernenden vor dem Hintergrund standardisierender Erwartungshaltungen aus dem Fokus und
wird seitens der Lehrkrifte mit dem Anstreben normkonformer Handlungen reduziert. Interaktionale
Ungewissheit erscheint in der organisationalen Rahmung von Interaktionssystemen wie
Unterrichtsgesprichen oder Beratung uberbriickbar. Dagegen kann die Institution Schule nicht auf
kontextuelle Ungewissheit zugreifen, die aus anderen Systemen wie dem Rechtssystem oder der Politik

stammt, sodass diese sich nicht als uUberwindbar modellieren lasst.

Die institutionelle Logik der Priifungsorientierung trifft sowohl auf den deutschsprachigen Raum als auch,
aufgrund der high stakes testings vielleicht sogar stirker (vgl. Koretz 2017), auf den US-amerikanischen Raum
zu. Die maximal kontrastierenden Bearbeitungsweisen dessen im Fall JC gegeniiber AW, aber auch
gegentiber dem US-amerikanischen Fall SF, sind mit dem Erleben individueller Ungewissheit verknipft.

Dieser Zusammenhang soll im Rahmen einer relationalen Typenbildung genauer betrachtet werden.

Als fremdsprachenspezifisch ergeben sich zwei Aspekte der Ungewissheit. Wenn die Einbindung von
Lebensweltbeziigen authentisch ist und an die Lebenswirklichkeit der Lernenden ankniipft, die dann in den
Unterricht eingebracht wird, fithrt sie zur Auseinandersetzung mit ontologischer Ungewissheit und
Ambiguitit. Kontrastierend dazu weist das Orientierungsproblem im nicht-sprachlichen Fach Mathematik,
wie im Projekt ProME rekonstruiert, keine Verbindung zur kontextuellen Ungewissheit auf. Die Lehrkrifte
positionieren sich nicht zur Lebenswirklichkeit, sondern tiberwiegend zu Herausforderungen, die durch das
Fach selbst bedingt sind (s. Bakels et al. 2024). Zweitens fithrt das Grundprinzip der Kommunikation zu
Spannungen im Bereich der Leistungsbewertung und der Art und Weise der Curriculumbearbeitung. Auch
andere Studien verweisen auf die kontingente Umsetzung von Praxen, die nicht den Idealen der Lehrkrifte
entspricht: ,,ein an Kommunikation orientierter Englischunterricht [ist] mit viel Ungewissheit verbunden
[...] und der anzubahnende und auszubauende Spracherwerb schwer zu iberpriffen” (Wilken 2022: 137).
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