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Bildung geht auf Lernexpedition

Laura Wever, Sabine Riebel, Thomas Kleynen

In den letzten Jahren haben sich immer mehr Schulen auf den Weg gemacht,
innovative Lernkonzepte zu entwickeln und zu erproben. Die 4. Aachener
Gesamtschule bietet als eine Schule im Aufbruch ein padagogisches Rahmen-
konzept, das explizit die Individualisierung, Selbstorganisation und Eigen-
verantwortung der Schiiler*innen in den Mittelpunkt des Lernens stellt und
versucht, dies konsequent auf verschiedenen Ebenen umzusetzen. Die Schule
stellt sich somit der gesellschaftlichen Herausforderung, Bildung und Lernen
auBerhalb des pddagogischen Gleichschritts neu zu denken. Sie grenzt sich
durch eine Fokussierung auf die Entfaltung und Stérkung der Schiiler*innen-
potentiale und individueller Ressourcen von anderen Bildungsprogrammen
ab, indem sie maB3geblich Rdume er6ffnet, die ,,Anlass zur Erweiterung von
Fertigkeiten und Erfahrungen bieten (Paech/Dutz 2021: 406). Das Eroffnen
ebensolcher Rdume in Verschriankung mit dem Telos der Potentialentfaltung,
in denen eine echte neue Erfahrung gemacht wird — ,,also eine produktive und
nicht eine bestétigende, wiederholende Erfahrung® (Rédel 2015: 35) —, kon-
nen ,,der Schliissel zu einem Selbstbild* sein, ,,das eine Riickbesinnung auf
das Wesentliche erst moglich macht* (Paech/Dutz 2021: 406). Auch Reheis
betont mit Bezug auf Art. 2 der Menschenrechtserkldrung der UN die Not-
wendigkeit einer ,,vollen Entfaltung der menschlichen Personlichkeit™ (Re-
heis 2017: 165). Menschen miissen herausfinden, wer sie sind, was sie wollen
und wo sie in der Welt stehen, um Verantwortung iibernechmen zu konnen,
um Transformation anzustoBBen. Margret Rasfeld und Georg Breidenstein als
Mitbegriinder*innen der Initiative Schule im Aufbruch formulieren dazu in
ihrer Schrift ,,Schulen im Aufbruch — Eine Anstiftung®:

Potenzialentfaltung heif3t also, die individuellen eigenen Anlagen und Talente zu entdecken
und mit thnen zu wachsen. Dabei erweitern sich Selbstwahrnehmung und Selbstbewusst-
sein ebenso wie die Wahrnehmung der Welt. Wo Menschen erleben, dass sich ihre Poten-
ziale entfalten konnen, entstehen Freude und Lust am Lernen und am Leben (Rasfeld/
Breidenbach 2014: 58).

Eine solche Art des Pddagogischen impliziert gleichzeitig eine erweiterte
Perspektive auf und einen tieferen Eingriff in die Personlichkeitsentwicklung
der Schiiler*innen: Die Lernenden werden — anders als in vielen Regelschu-
len — als ,,aktive Gestalter*innen ihres Lernprozesses®, der als ,,dynamisch,
offen und unbestimmbar* (Bartusch et al. 2019: 1) verstanden wird, betrach-
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tet. Es findet in diesem Rahmen ein Bruch mit den , herkdmmlichen® Adres-
satenkonstruktionen statt, der sowohl die verdnderte Rolle der Lehrer*innen
als engagierte (heraus)fordernde Berater*innen sowie der Schiiler*innen als
ihren eigenen Lernprozess verantwortende Individuen, die in affirmativen
und transformativen Bildungsrdumen und Handlungskontexten ihre Potentia-
le wirksam werden lassen konnen, betrifft. Die dahinterliegende Bildungsidee
kniipft an das Verstdndnis transformatorischer Bildungsprozesse (vgl. Koller
2018) an, die eine Transformation in der Art meint, dass, verkiirzt dargestellt,
,»Menschen sich zur Welt, zu anderen und zu sich selber verhalten, und dass
solche Transformationen sich immer dann vollziehen kénnen, wenn Men-
schen mit Erfahrungen konfrontiert werden, fiir deren Bearbeitung die etab-
lierten Formen ihres Welt- und Selbstverhéltnisses nicht ausreichen® (Koller
2022: 11). Der hier postulierte Erfahrungsbegriff greift noch einmal weiter
als die Produktivitit des Neuen (vgl. Rodel 2015) und rekurriert auf die
Fruchtbarkeit disruptiver Erfahrungen, die durch Irritationen (vgl. Koller
2016), Krisen (vgl. ebd.) oder Diskontinuitédten (vgl. Nohl 2006) im Idealfall
die Entwicklung eines neuen Selbst- und Weltverhéltnisses herausfordern
(vgl. Marotzki 1990). Damit reagiert dieser transformative Ansatz einer Bil-
dungstheorie ,,liberzeugender auf die Unstetigkeit, Krisenhaftigkeit und Kon-
tingenz des Lebens in spidtmodernen Gesellschaften (...) als tradierte Auffas-
sungen von Lehr-, Lern- und Bildungsprozessen® (Koller 2022: 11). Ein
zentraler Begriff, der daran ankniipft, ist der der Unbestimmtheit:

Wihrend lernen im klassischen Verstdndnis auf die Herstellung von Verfiigungswissen ab-
zielt, sind Bildungsprozesse durch Kontextualisierung, Flexibilisierung, Dezentrierung,
Pluralisierung von Wissens- und Erfahrungsmustern, also durch die Er6ffnung von Unbe-
stimmtheitsraumen gekennzeichnet (Marotzki/Jorissen 2008: 51).

Aus dieser Perspektive weitergedacht bedeutet das fiir den schulpddagogi-
schen Diskurs, dass fiir die Bildungsprozesse von Schiiler*innen nicht einzig
die Bereitstellung von Verfiigungswissen, das sie sich greifen und aneignen,
wichtig ist, sondern vielmehr die Schaffung von Erfahrungsrdumen, bzw.
Unbestimmtheitsraumen, in die sie eintreten und tentativ neue Erfahrungen
und Qualitdten des eigenen Selbst entdecken konnen.
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1  Wie konnen solche Erfahrungsraume
bzw. Moglichkeiten fiir solche Erfahrungen
in Schule realisiert werden?

Ein Beispiel fiir die Er6ffnung von Unbestimmtheitsraumen ist das Projekt
Lernexpedition (LEX) an der 4. Aachener Gesamtschule, das modular in der
Sekundarstufe II verankert ist. In den Lernexpeditionen konnen sich die
Schiiler*innen iiber mehrere Tage einem selbstgewéhlten Thema auB3erhalb
curricularer Vorgaben eigenstindig widmen. Dabei werden sie in Vorberei-
tung auf diese Tage von den Lehrkriften gecoacht und in der Organisation
der Expedition begleitet und unterstiitzt. Die Schiiler*innen verfiigen indes
frei und ihren individuellen Neigungen und Wiinschen entsprechend iiber das
Was, Wie und Wo des Lernens (zur Konzeption der LEX vgl. Monika Eichin-
ger in diesem Band). Die von den Lernenden gewédhlten Themenbereiche
konnen dabei von der Vertiefung schulischen Wissens iiber Studien- und
Berufsorientierung bis hin zur Entdeckung eigener Begabungen reichen. Das
Projekt offeriert demnach eine Idee des Pddagogischen, die einer ,,gewisse[n]
Notwendigkeit, sich von der Vorstellung der linearen Planbarkeit des Unter-
richts zu verabschieden® (Paseka et al. 2018: 2), gerecht werden kann — einer
Vorstellung, die aus der Wahrnehmung von Unterricht als einer ,,offen[en],
ungewiss[en] und vielgestaltig[en]* (ebd.) Praxis resultiert.

Die in der Projektidee angelegte Dekonstruktion von Geschlossenheit
kann in einer innovativ gestalteten Lernumgebung durch einen Bruch mit
dem Bisherigen (vgl. Meyer-Drawe 2008) personliche Lern- und Bildungs-
prozesse in Gang setzen: Die Schiiler*innen setzen sich mit ihren eigenen
Erfahrungsmoglichkeiten auseinander und begeben sich in einen offenen,
ungewissen Such- und Orientierungsprozess, der sowohl von ihnen als auch
von den Lehrkréften ausgehalten werden muss. Hier lassen sich bereits erste
Parallelitdten zu der eingangs skizzierten Theorie transformativer Bildungs-
prozesse herstellen: Anstatt eines Riickgriffs auf ein explizites Lernergebnis
bzw. der Vorgabe eines bestimmbaren Wissens wird die Vorstellung einer
Linearitit von Lernprozessen zugunsten eines Erfahrungsbegriffs des Lernens
verschoben:

Dieser Unterschied [zwischen der Vorstellung von Lernen als kumulativem Prozess und
Lernen als bruchhaftem Prozess, S.R.] konnte durch den Begriff der Erfahrung markiert
werden (...). Bei einer Erfahrung ist man selbst dabei, wie man es beim Aufwachen ist.
Man vollzieht einen Akt, ohne ihn selbst ausgeldst zu haben. [Lernen] meint ein Ereignis,
das sich nicht nach aktiv oder passiv bzw. nach innen oder auflen sortieren ldsst. Lernen als
Erfahrung meint eine eigentiimliche Verwicklung in eine Welt, auf die wir antworten,
indem wir ihre Artikulation aufnehmen (Meyer-Drawe 2008: 16).

Die in solchen Dynamiken verankerten erfahrungsbasierten Strukturmomente
konnen Chancen intensiven Lernens bergen und konstitutive Momente von
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Bildungsprozessen anstoflen — vorausgesetzt, sie werden als solche von den
Lehrkréften in ihrer Kontingenz erkannt, angenommen und genutzt. Die be-
schriebene Transformation nicht nur von Schul-, sondern auch und vor allem
Lernkultur erfordert des Weiteren andere Beziehungsformen zwischen den
Lehrenden und Schiiler*innen, die u. a. durch weniger Kontrolle und eine
fiirsorgliche, begleitende Nédhe geprigt sind und die eine Steigerung der
Komplexitit padagogischen Handelns implizieren (vgl. dazu Scherer/Papado-
poulou sowie Riebel/Kleynen in diesem Band). Es wird an dieser Stelle be-
sonders deutlich, dass das professionelle pddagogische Handeln der Lehrkraf-
te immer auch als eine ,Bezichungspraxis“ (Oevermann 1996: 115) zu
betrachten ist. Diese von Oevermann als Arbeitsbiindnis abgebildete Be-
stimmung des padagogischen Handelns ist von Helsper (2002, 2004, 2016)
aus einer strukturtheoretischen Perspektive mit dem Begriff der Antinomien
weiter gekennzeichnet und analysiert worden. Das Lehrer*innenhandeln wird
als eine Praxis konzeptualisiert, in der pddagogische Anforderungen und
Ziele zugleich giiltig und gegensitzlich sein konnen. Die Herausforderung fiir
(angehende) Lehrkrifte liegt nun darin, dass diese in Paradoxien und Wider-
spriiche verwickelte Struktur des piddagogischen Handelns nicht auflosbar,
sondern ausschlieBlich reflexiv verfiigbar und handhabbar ist (vgl. Helsper
2002: 70). Diese Gegensitze, oder wie Helsper sie beschreibt, ,,antinomi-
schen Figurationen® (vgl. ebd.) gehdren zum strukturellen Kern des Handelns
dazu. Im Projekt der Lernexpedition bleiben sie konsistent wirksam. Die
Richtung und das Verhiltnis dieser Gegensétze (bzw. Antinomien) verschiebt
sich jedoch, da typische Strukturmerkmale der padagogischen Handlungs-
praxis und des pddagogischen Arbeitsbiindnisses zwischen Lehrkraft und
Schiiler*in in der Erfahrung der Lernexpedition grundstindig auf den Kopf
gestellt werden (vgl. Beitrag von Riebel/Kleynen in diesem Band).

2 Herausforderung Ungewissheit in der
universitaren Lehrer*innenbildung

Innerhalb des deutschen Bildungssystems wird in den meisten Regelschulen
— anders als es das pddagogische Rahmenkonzept der 4. Aachener Gesamt-
schule fiir sich beansprucht — weiterhin auf ein curricular vorgegebenes Wis-
sen, welches sich die Schiiler*innen aneignen sollen, und damit auf zusam-
menhdngende didaktische und methodische Techniken fiir die sichere Ver-
mittlung und Herstellung dieses Wissens zuriickgegriffen. Auch Lehramts-
studierende bewegen sich in der Begegnung mit Schule — u. a. wéihrend der
Praxisphasen im Studium — in diesem strukturell sehr eng gesteckten Rah-
men. Mit Paseka, Keller-Schneider und Combe (Paseka et al. 2018) bestehen
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im Bereich der universitdren Lehrer*innenbildung Moglichkeiten, den Stu-
dierenden ,,adaptive Unterrichtskomeptenze[n]* (ebd.: 8) zu vermitteln, die
sie dazu befdhigen, sich im Handlungsfeld ,,Unterrichten* zu bewegen, je-
doch beziehen sich diese Kompetenzen weitestgehend ,,auf ein rasches situa-
tionsangemessenes Handeln im Erkennen und Erzeugen intensiver Lerngele-
genheiten™ (ebd.). Ungeklart bleibt jedoch weiterhin, ,,wo und in welcher
reflexiven Form sich angehende Lehrerinnen und Lehrer den Modus der
offenen, krisenhaften Erfahrung in der Aus- und Fortbildung aneignen kon-
nen“ (ebd.). Auch hier lésst sich aus einer strukturtheoretischen Perspektive
heraus die Frage danach stellen, wie der Notwendigkeit einer permanenten
und selbststindigen Urteilsbildung, Handlungsentscheidung und situierten
Kreativitit (vgl. Combe/Paseka 2012) und somit Fragen der Kontingenz in
der Lehrer*innenbildung begegnet werden kann. Damit ist nicht gemeint,
Formen einer voraussetzungsvollen adaptiven und vom Unterrichtsgegen-
stand aus gedachten Lehrer*innenbildung génzlich auszuklammern, sondern
es gilt zusitzlich R&ume zu schaffen, innerhalb derer die Studierenden eben-
dieser Kontingenz und Ungewissheit von Unterricht reflektiert und kompe-
tent begegnen konnen. Die daraus resultierenden Unbestimmtheitsraume
beziehen sich nicht nur auf den linearen und vorstrukturierten Vollzug von
Unterricht, sondern werden auch durch die Resonanz der Schiiler*innen (vgl.
Keller-Schneider 2018: 233), die ungewisse Steuerbarkeit und Begleitbarkeit
von Lernprozessen (vgl. ebd.), die Eigendynamik einzelner Lerngruppen und
letztlich auch durch den individuellen Bildungsiibergang in den Lehrberuf
konstituiert (vgl. ebd.).

Mit Blick auf die Lehrer*innenbildung stellt sich die Frage nach den Fol-
gen, wenn institutionalisierte Ausbildungspraktiken und Annahmen {iber
Professionalitét und professionelles Handeln aufgebrochen werden und ange-
hende Lehrkréfte in ganz neue Erfahrungsrdume eintreten. Inwieweit und in
welchem Rahmen in der Lehrer*innenausbildung kann auf den Umgang mit
Ungewissheiten vorbereitet werden (vgl. dazu auch Helsper 2003) bzw. wie
kann gleichermafien eine ,,Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand und
der Ungewissheit der Wirkung des zukiinftigen Handelns als Lehrperson®
(Keller-Schneider 2018: 247.) ermoglicht werden? Das Projekt Lernexpedi-
tion konnte eine Antwort darauf geben ,,wie Lernangelegenheiten gestaltet
sein konnen, die bei den angehenden Lehrpersonen Irritationen auslosen®
(ebd.), Differenzerfahrungen ermoglichen und eine ,krisenhaft-offene Bil-
dungsbewegung anstoBen konnen* (Gruschka 2005: 38) — gerade durch die
Perspektivverschiebung der genannten Ungewissheitsbeziige in Richtung der
Frage ,,Was sollen die Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht lernen und
was brauchen sie von mir als Lehrperson, um dies lernen zu konnen?* (Kel-
ler-Schneider 2018: 236).
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3 Die Integration der Lernexpedition in die
universitare Lehrer*innenbildung

Im Zuge der Kooperation des Instituts fiir Erziehungswissenschaft und der
4. Aachener Gesamtschule haben Lehramtsstudierende die Moglichkeit, ihr
Eignungs- und Orientierungspraktikum (EOP) an das Projekt der Lernexpedi-
tion gekoppelt zu absolvieren. Die primdre Zielsetzung des Praktikums be-
steht ganz allgemein darin, ,,den Studierenden friihzeitig Einblicke in die
Schul- und Unterrichtswirklichkeit zu ermoglichen” (LBZ 2020) sowie ,,Be-
ziechungen zwischen Theorie und Praxis zu erkundigen (ebd.) und in ersten
Schritten pddagogisches Handeln zu erproben. Im Rahmen solch curricular
verankerter Praktika konnen die in der Ausbildung stehenden Lehrerinnen
und Lehrer ihr zunéchst regel- und theoriegeleitetes Wissen iiber die unter-
richtliche Praxis in ersten Anforderungssituationen akkommodieren, lernen
mit Irritationen umzugehen und erste Handlungsroutinen zu entwickeln.

Die Studierenden werden in ihrem Praktikum und im Rahmen des Pro-
jekts der Lermexpedition vor eine besondere Herausforderung gestellt. Sie
werden mit einer doppelten Kontingenz konfrontiert: Zum einen mit der Off-
nung von Unbestimmtheitsraumen im unterrichtlichen Handeln, als dass sie
sich gemeinsam mit den Schiiler*innen in eine Suchbewegung mit ungewis-
sem Ausgang begeben, und zum anderen mit generellen Ungewissheiten im
professionellen Handeln, wie sie fiir angehende Lehrer*innen im Speziellen
dokumentiert sind (vgl. Keller-Schneider 2018: 246). In Vorbereitung auf das
Projekt und als Teil des EOP sind die teilnehmenden Studierenden dazu an-
gehalten, sich selbst auf eine Lernexpedition zu begeben und ihre zentralen
Erkenntnisse und Lernerfahrungen in diesem Prozess zu reflektieren. In dem
an die Lernexpeditionen gekoppelten EOP soll die Rolle der Studierenden
wiederum darin bestehen, die Schiiler*innen in ihrer ganz eigenen Lernexpe-
dition und ihrem Lernprozess zu coachen und zu begleiten. Begleitet und
anschlieBend fortgefiihrt wird dies durch einen Reflexionsprozess, in dem die
Studierenden angehalten sind, mittels Fragen und dialogischem Austausch
ihre Kommunikation mit der Schiilerin/dem Schiiler, ihre Rolle, ihre Vorstel-
lung einer padagogischen Bezichung und Arbeitsbiindnis, von ihrer zukiinfti-
gen Aufgabe als Lehrkraft und von Unterricht zu untersuchen, um den eige-
nen Lehrkréiftehabitus, bzw. den der anderen zumindest ein Stiick weit ex-
plizit sichtbar werden zu lassen und ihn hinterfragbar zu machen und somit
zur Disposition stellen zu konnen.
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4  Erkenntnisinteresse und Anlage des Bandes

Das Erkenntnisinteresse dieses Bandes richtet sich mit der Grundannahme
von ,,Ungewissheit als Strukturmerkmal und Voraussetzung von Bildungs-
prozessen® (Paseka et al. 2018: 2) auf den Einfluss bzw. auf die Konsequen-
zen einer verdnderten Lernkultur auf den Strukturkern von Bildung und Pro-
fessionalisierung, so wie sie im Projekt der Lernexpedition erkennbar
werden. Davon ausgehend und basierend auf den Uberlegungen zur Dekon-
struktion von Geschlossenheit und Linearitit in einem innovativen Lernset-
ting mochten wir uns dieser Idee mittels eines multiperspektivischen Zugangs
auf verschiedenen Ebenen ndhern, welche die Lernexpedition in unterschied-
licher Weise rahmen: (1) Zunichst soll die LEX in ihrem entstehungsge-
schichtlichen Zusammenhang und ihrer konzeptionellen Anlage betrachtet
werden. (Wie gestaltet sich die konkrete Entstehungsidee und Umsetzung der
LEX? Wie finden die Schiiler*innen zu ihrer LEX, wie wird der gesamte
Prozess — auch die Durchfithrung — begleitet?) (2) Weiterhin wird die LEX
aus einer theoretischen Perspektive betrachtet, indem sie in einem sowohl
bildungshistorischen, professionstheoretischen sowie schulkulturellen Be-
zugsrahmen aufgeordnet wird. (3) Aus einer empirischen Perspektive werden
abschlieBend drei Akteursgruppen fokussiert: Die Lernenden, dic an dem
Projekt Lernexpedition teilnehmen, die Studierenden in ihrer Doppelrolle als
angehende Lehrkrifte und Teilnehmende an ihrer Lernexpedition sowie die
an der 4. Aachener Gesamtschule tatigen Lehrkréfte. Es wird der Frage nach-
gegangen, inwieweit das Projekt eine Antwort auf den Ruf Meyer-Drawes
(2008) nach einer Dekonstruktion von Geschlossenheit darstellen kann, bzw.
wie dieser Appell von den beiteiligten Akteur*innen wahrgenommen und
bearbeitet wird. Folgende Fragen schlieBen daran an: Inwieweit werden in
der Verschiebung von abfragbarem Wissen und iiberpriifbaren Kompetenzen
hin zu Vorstellungen und Plédnen der Lernenden Ungewissheitsriume bear-
beitet? Welche Situationen lassen sich beobachten, in denen Unbe-
stimmtheitsrdaume zugelassen und ausgehalten werden? Wo lassen sich Mus-
ter der SchlieBung rekonstruieren? Inwieweit — soweit empirisch zugénglich
— 16st das Projekt individuelle Lern- und Bildungsprozesse im Sinn des ein-
gangs skizzierten transformatorischen Bildungsverstéindnisses aus? Inwieweit
kann durch das Erleben einer eigenen Lernexpedition bei den Studierenden
eine piadagogische Haltung kultiviert werden, die bei dem Umgang mit Un-
gewissheiten von Nutzen sein kann? Was bedeutet eine solche Form des
Unterrichtens fiir den professionellen Anspruch der Lehrpersonen? Zuletzt
(4) soll die tatsdchliche Praxis in den Blick genommen werden. Neben den
Erfahrungen von Lehrkrédften und Schiiler*innen finden sich in diesem Kapi-
tel konkrete Materialien und Reflexionshilfen, die die Schiiler*innen iiber
den Verlauf ihrer Lernexpeditionen unterstiitzend begleiten.



16 Bildung geht auf Lernexpedition
Konzeption und Entstehungsgeschichte

Was die LEX von anderen innovativen Lernformaten zunichst unterscheidet,
ist wohl ihre Entstehungsgeschichte. Die Idee zu dem Projekt ist aus der
Frustration der Oberstufenschiiler*innen der im Jahre 2007 gegriindeten Ge-
meinschaftsschule Evangelische Schule Berlin Zentrum (ESBZ) gewachsen,
die mit Eintritt in die Oberstufe einen Bruch mit den bisherigen didaktischen
Prinzipien erfahren mussten. Die durch das Abitur notwendig gewordene di-
daktische Verengung auf einen bestimmten Fécherkanon, die Standardisie-
rung der Individuen sowie die Ausrichtung an meritokratischen Prinzipien
unterscheidet sich von den Lernformaten in der Sekundarstufe I, die mit einer
rein funktionellen Ausrichtung von Lernen brechen. Ausgehend von dieser
Bruchlinie ist die LEX 2013 von Schiiler*innen, Lehrer*innen und Eltern mit
dem Ziel einer neuen Oberstufe entwickelt worden. Monika Eichinger von
der ESBZ zeichnet diesen Prozess nach und beschreibt die konkrete Ausge-
staltung der LEX, den innewohnenden Lernbegriff, Kriterien fiir eine ,,gute
LEX* sowie ihre zentralen Elemente. AbschlieBend geht sie auf Potentiale
und Herausforderungen ein, wobei sie letztere hauptsichlich in strukturellen
und personellen Thematiken begriindet sieht.

Theoretische Zugdnge

Selma Haupt stellt in ihrem Beitrag am historischen Beispiel der Freien
Schule Frankfurt ein Modell nichtverschulten Lernens dar, welches durch die
Ausrichtung auf ,ein individuelles, herausforderndes und freies Lernen*
(siche Haupt in diesem Band) als ein Vorgéngermodell zum Konzept der
Lernexpedition betrachtet werden kann. Sie zeigt entlang gesellschaftlicher
Verdnderungen und schulpolitischer Stromungen und Kontroversen anschau-
lich auf, in welchem Kontext das Modell der Freien Schule Frankfurt ent-
standen ist und inwiefern die Griindung und Umsetzung dieser Initiative
zwischen Schulreform, nachhaltiger Schultransformation und radikaler
Schulkritik zu verorten ist.

Thomas Kleynen und Sabine Riebel nehmen in ihrem Beitrag den Einfluss
der Lernexpedition auf die Gestaltung des pddagogischen Arbeitsbiindnisses
zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen in den Blick. Im Fokus stehen Lehr-
amtsstudierende, die selbst als Lernbergleiter*innen an der LEX teilgenom-
men haben, und die in der Praxiserfahrung mit der Ungewissheit padagogi-
scher Praxis und dem Wunsch nach Kontrolle und Bestimmtheit ebendieser
Praxis permanent konfrontiert werden. In der Perspektive der strukturtheore-
tischen Professionstheorie gehen sie der Frage nach, welchen Beitrag die
LEX zur (Neu-)Ausrichtung schulpddagogischer Interaktionen und Arbeits-
biindnisse leisten kann und wo sie als Bildungs- und Professionalisierungs-



