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Professionalitat im Handlungsfeld Schule

1 Professionalitat im Handlungsfeld Schule
Till-Sebastian Idel/Anna Schitz/Silvia Thiinemann

Schule ist sicherlich das prominenteste unter den padagogischen Handlungsfeldern, die
in dieser Kurseinheit vorgestellt werden. Die Bedeutung von Schule fur die individuelle
Lebensbewadltigung und das Fortbestehen der Gesellschaft Gber den Wechsel der Gene-
rationen hinweg ist unbestritten. Schule ist untrennbar mit der Tatigkeit von Lehrperso-
nen, mit dem Lehrer/innenberuf verknlpft. Wer an Schule denkt, denkt daran, wie Leh-
rer/innen ihrem Auftrag nachkommen, was sie dabei leisten und vielleicht auch, wie sie
einen im Positiven oder Negativen gepragt haben.

Das Ansehen des Lehrberufs in der Offentlichkeit — und auch bei anderen padagogi-
schen Akteur/innen, in deren Arbeit Schule oft ein negativer Gegenhorizont der eigenen
Tatigkeit und der eigenen Klientel ist — ist entsprechend widersprichlich. Einerseits er-
halten Lehrer/innen eine hohe Wertschatzung; in der Berufsprestige-Skala rangiert der
Beruf immer wieder unter den ersten drei Platzen (Institut fir Demoskopie Allensbach
2013). Andererseits sind die Vorstellungen Uber den Lehrberuf auch ambivalent. Es wird
anerkannt, dass der Beruf anstrengender und fordernder geworden ist, aber auch kriti-
siert, dass Lehrer/innen zuviel Uber ihre Belastung klagen (Institut fir Demoskopie Al-
lensbach 2011). Anspruch und Kritik sind laut Terhart notwendigerweise aufeinander
bezogen:

.Das negative Syndrom von Bildern, Urteilen und Vorurteilen im Blick auf
den Lehrerberuf kann nur entstehen, weil es ein direktes Gegenstlick hierzu
gibt. Dieses Gegenstiick sind die in der Offentlichkeit immer wieder in zeit-
typischer Inhaltlichkeit und Sprache vorgebrachten Hoffnungen, die an die
Lehrerarbeit geknlpft werden”

TERHART 2010, S. 39

Das gesellschaftlich dominierende Lehrer/innenbild ist

.das Ergebnis kollektiver sozialer Konstruktionen, in das eben auch Wiin-
sche und Fantasien, Hoffnungen, Enttduschungen und bis zu einem gewis-
sen Grad auch spéter Hass sowie Neid und Missgunst eingehen”

EBD., S. 40

Die Wahrnehmung des Lehrberufs kann also als Spiegel gesellschaftlicher Zustande ver-
standen werden, und sie lasst zugleich einige zentrale Merkmale erahnen, die in der
Kurseinheit 1 ,Profession — Professionalitat — Professionalisierung: Theoretische Perspek-
tiven’ dargestellt wurden: Weil Professionen Berufe von existenzieller Bedeutung fir den
Einzelnen wie auch fur die Gesellschaft sind, werden sie besonders beachtet, und es
werden an das Handeln der Lehrkrafte als Professionelle hohe Erwartungen gestellt.
Zugleich besitzt die 6ffentliche Meinung eine Intuition davon, dass sich professionelles
Handeln im Medium von Interaktionsbeziehungen vollzieht, deren Gestaltung fir die

Lehrerbild als
Spiegel gesell-
schaftlicher
Zustande
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Akteur/innen durchaus auch belastend sein kann. Das Gelingen dieser Beziehungsarbeit
ist eine entscheidende Voraussetzung fir professionelles Handeln bzw. — im Falle der
Lehrer/innenarbeit — flr guten Unterricht und den Lernfortschritt der Schiler/innen, der
eben nie garantiert werden kann.

Der Begriff der Professionalitat wird allerdings in der Alltagssprache oftmals nicht exklu-
siv fir solche Berufe verwendet, die an existenziellen Problemlagen der Lebenspraxis
unter Bedingungen von Beziehungsarbeit operieren. Vielmehr wird er inflationar ge-
braucht, um ein Handeln als in besonderer Weise gekonnt und souveran zu beschrei-
ben. Demgegenlber beschaftigt sich die Professionsforschung damit, professionelles
Handeln von anderem verberuflichten Handeln abzugrenzen und die Spezifik von pada-
gogischer Professionalitat immer auch mit Blick auf die Merkmale, Bedingungen und
Anforderungen an gelungenes professionelles Handeln zu bestimmen.

Wir knUpfen an die entsprechenden theoretischen Grundlegungen von Werner Helsper
(2003, 2004; vgl. auch Kurseinheit 1) an und werden im ersten Schwerpunkt unseres
Kapitels Ansédtze der Lehrer/innenforschung zur Bestimmung padagogischer Professio-
nalitat im Handlungsfeld Schule und die aus ihr resultierenden Implikationen zu Wegen
und Formen der Professionalisierung — also zur Frage, wie Lehrpersonen am besten fir
ihren Beruf qualifiziert werden sollten — beschreiben (Kapitel 1.1). Neben diesen grund-
legenden Konzepten und Modellen zur padagogischen Professionalitat von Lehrperso-
nen befassen wir uns in einem weiteren Schwerpunkt mit durchgangigen theoretischen
Fragestellungen (Kapitel 1.2) und aktuellen Diskussionen rund um die Professionsent-
wicklung im Handlungsfeld Schule (Kapitel 1.3).

Mit der Anlage dieses Kapitels méchten wir hnen einen Einblick in jenen Teil der erzie-
hungswissenschaftlichen Professionsdebatte geben, der sich vor dem Horizont eines
Wandels von Schule abspielt. Gerade weil sich Schule als padagogischer Ort in einer
Offnungsbewegung befindet (s. ausfihrlich in Kapitel 1.3), sich etablierte institutionali-
sierte Grenzen und Zustandigkeiten verschieben, immer haufiger verschiedene padago-
gische Professionen in der Schule aufeinandertreffen und in der Kooperation Wege des
Zusammenhandelns und geteilter Verantwortung gefunden werden mussen, scheint es
Sinn zu machen, dass sich nicht nur Lehramtsstudierende, sondern auch andere ange-
hende Padagog/innen mit Schule und ihrer inneren Verfasstheit befassen. Bis vor weni-
gen Jahren noch war flr andere padagogische Professionen die Beschaftigung mit
Schule und dem Lehrer/innenhandeln eher aus einer AuBenperspektive motiviert, und es
galt, die Logik des Lehrer/innenhandelns in einem ggf. auch kritisch eingeschatzten Sys-
tem zu verstehen, dessen Teilnahmebedingungen auf einer Verpflichtung (,Schul-
zwang”) beruhen und in dem professionelles padagogisches Handeln auch die Selekti-
onsfunktion von Schule erfillt. Heute ist Schule zunehmend mit anderen
padagogischen Feldern vernetzt bzw. Uberlagert sich mit ihnen. Schule ist zu einem
multiprofessionellen Handlungsfeld geworden, in dem Akteur/innen auf vielfaltige Wei-
se auch ohne Lehramtsstudium als professionelle Padagog/innen tatig werden kénnen.
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Gut zu wissen!

Noch ein paar Anmerkungen zur Nutzung des Texts: In dem uns zur Verflgung ste-
henden Raum kénnen wir viele Fragen nur anreiBen, aber nicht in aller Tiefe ausfih-
ren. Wir werden daher auf weiterfiihrende Literatur verweisen. Sie finden auBerdem
an einigen Stellen im Text Hervorhebungen in Form von Wissensfeldern, die wir in
Textboxen vom FlieBtext absetzen und mit ,, Gut zu wissen!” betitelt haben. In die-
sen stellen wir zentrale Aspekte und Hintergrundinformationen nochmals heraus.
DarUber hinaus finden Sie unter einigen Kapiteln Aufgaben zur Vertiefung, mit de-
nen wir Sie zum Nach- und Weiterdenken Uber den Text anregen wollen.

1.1 Ansatze der schulbezogenen Professionsforschung

Die schulbezogene Professionsforschung hat sich seit den 1970er Jahren entwickelt und
im Zusammenhang mit der Reform von Schule und Lehrer/innenbildung (= Kapitel 1.3)
in den letzten 15 Jahren einen enormen Auftrieb gewonnen. Wir werden im Folgenden
finf Ansatze der Forschung zur Lehrer/innenprofessionalitat anhand ihrer Leitkonzepte
in gebotener Kirze skizzieren: den Personlichkeitsansatz (1.1.1) sowie den kompetenz-
theoretischen (1.1.2), den strukturtheoretischen (1.1.3), den kulturtheoretischen (1.1.4)
und den berufsbiografischen Ansatz (1.1.5).

Tabelle 1: Ansétze der schulbezogenen Professionsforschung

Psychologische Perspektive Soziologische Perspektive

eher quantitative Forschung eher qualitative Forschung

Persdnlichkeitsansatz strukturtheoretischer Ansatz
Berufsbiografischer

kompetenztheoretischer Ansatz kulturtheoretischer Ansatz

Ansatz

Diese Sortierung versucht, lhnen eine Orientierung Uber das Gelande der schulbezoge-
nen Professionsforschung zu geben, sie ist eine analytische Unterscheidung und daher
immer auch anders maglich. In der Forschungspraxis finden sich unterschiedlich scharfe
Abgrenzungen und Nahen zwischen den Ansatzen. Man kann sie am einfachsten nach
ihren disziplindren Perspektiven und den damit zusammenhangenden forschungsme-
thodischen Zugangen in zwei Hauptrichtungen unterscheiden. Wahrend sowohl der
Persdnlichkeits- als auch der kompetenztheoretische Ansatz aus einer psychologischen
Perspektive auf Professionalitat blickt und ihre jeweilige Forschung mit quantitativen
Methoden arbeitet, sind der strukturtheoretische und der kulturtheoretische Ansatz
einer soziologischen Perspektive verpflichtet und beforscht den aus diesem Blickwinkel
konstruierten Gegenstand der Lehrer/innenprofessionalitat mit qualitativen Methoden.
Die jeweilige disziplindre Perspektive entscheidet also darlber, was unter Leh-
rer/innenprofessionalitdt und auch Lehrer/innenprofessionalisierung verstanden werden
kann und wie sie beforscht werden sollen. Ob man die beiden Hauptrichtungen als
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Ansatze der schulbezogenen Professionsforschung

Professionelles
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geschieht im
Medium
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lichen Wissens

komplementar oder als unvereinbar einschatzt, hangt vom Standpunkt der Betrachter
ab und hat auch eine wissenschaftspolitische Dimension, denn es geht um Maglichkei-
ten, Einfluss auf Professionalisierungsprogramme zu nehmen, institutionelle Positionen
zu besetzen und Forschungsgelder zu akquirieren. Wahrend in den beginnenden
2000er Jahren eine Frontstellung zwischen psychologischen und soziologischen Ansat-
zen zu beobachten war, die sich in einem Disput zwischen Werner Helsper als Vertreter
der strukturtheoretischen Professionsforschung auf der einen Seite und Jirgen Baumert
und Mareike Kunter als Reprasentant/innen der kompetenztheoretischen Professionsfor-
schung auf der anderen Seite in Beitrdgen der Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft
(ZfE) niederschlug (Baumert/Kunter 2006; Tenorth 2006; Helsper 2007), ist die Situation
seither eher davon gekennzeichnet, dass beide Ansdtze unabhdngig voneinander for-
schen und sich kaum wechselseitig rezipieren (Tillmann 2014). Dies gilt allerdings nicht
fir den berufsbiografischen Ansatz in der Lehrer/innenforschung. Dieser liegt quer zu
den beiden unterschiedenen Richtungen, er integriert sowohl psychologische und sozio-
logische Konzepte der theoretischen Bestimmung und empirischen Analyse padagogi-
scher Professionalitat in der Schule. Von ihm gehen so wichtige Impulse einer konzepti-
onellen und forschungsmethodischen Verkntpfung der beiden Hauptrichtungen in der
Professionsforschung aus (Hericks/Keller-Schneider 2014; Kosinar 2014).

Wir werden in Kap. 1.2 mit Bezug auf durchgangige theoretische Fragestellungen diese
Ansatze der Professionsforschung zueinander ins Verhaltnis setzen und sie so auf Ge-
meinsamkeiten und Differenzen hin vertiefen. Grundlegende zentrale Ubereinstimmun-
gen wollen wir bereits an dieser Stelle vorweg betonen. Sie markieren — so kénnte man
sagen — den theoretischen Ausgangspunkt einer jeden lehramtsbezogenen Professions-
forschung und spannen so den Rahmen des Professions- und Professionalisierungspara-
digmas auf:

lehnung eines einseitig ausgelegten Leitbildes Uber den ,geborenen Erzieher”, wie
es im Kontext des nativistischen Persdnlichkeitsparadigmas und in wissenschaftlich
elaborierter Form vor allem in der geisteswissenschaftlichen Padagogik vorherrschte
(Spranger 1958) und bis heute in Alltagstheorien popular ist. Zwar fragt der Person-
lichkeitsansatz nach den Wirkungsanteilen der nicht-kognitiven personalen Eigen-
schaften flr professionelles Handeln. Grundsatzlich wird in der Professionsfor-

‘ e Alle Ansatze der erziehungswissenschaftlichen Professionsforschung eint die Ab-

schung aber davon ausgegangen, dass Professionalitat durch Lernen erworben und
damit in und durch Professionalisierungsprozesse ausgebildet werden kann; das
wiederum unterscheidet den Professionellen vom Laien.

e Die schulbezogene Professionsforschung — dies wurde in der Kurseinheit 1 zu den
allgemeinen theoretischen Grundlagen der Professionsforschung schon dargelegt —
geht davon aus, dass die grundstandige Lehrer/innenbildung eine wissenschaftliche
Angelegenheit ist und Lehrer/innen wissenschaftlich qualifiziert werden mussen,
bevor sie in das Berufsleben einsteigen. Lehrer/innenhandeln beruht als umsichtiges
Handeln auf einem durch wissenschaftliche Wissensbestande fundierten Urteils-
und Entscheidungsvermdgen, das erworben, ausgebildet und bestdandig weiterent-
wickelt werden kann und muss.
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e Die Professionalisierung von Lehrpersonen beginnt mit dem Studium, ist mit dem Professionali-
Abschluss des Studiums aber keineswegs zu Ende. Vielmehr wird davon ausgegan- sierung ist
. i, . . : eine
gen, dass Professionalisierung ein berufslebenslanger Prozess ist, also im Berufsle- lebenslange
ben fortgesetzt und gestaltet werden muss (Terhart 2001). Lehrpersonen missen Aufgabe

eine , doppelte Professionalisierung” (Oevermann 1996, S. 124ff.) durchlaufen und
einen doppelten Habitus erwerben: im Medium der Wissenschaft wahrend des
Studiums und im Medium der Praxis im beruflichen Erfahrungsprozess.

e Auch wenn die funf Ansatze diesen Aspekt unterschiedlich stark akzentuieren, so Professionali-
gehen sie dennoch davon aus, dass Lehrer/innenhandeln nicht vollends planbar und tat ist Handeln
standardisierbar ist. Pddagog/innen kénnen Lernen nicht machen, indem sie bspw. ;2;?;;5;9
ein paar padagogische Tricks anwenden. Das professionelle Handeln vollzieht sich von
vielmehr auf der Grundlage eines komplexen Erfahrungswissens, das im Hand- Ungewissheit

lungsvollzug stetig aktiviert werden muss und zugleich in impliziten Prozessen des
Einlbens aufgebaut und organisiert ist. Es entstehen also individuelle Routinen, die
wiederum einer stetigen Reflexion bedirfen. Insofern sind Routinisierung und Re-
flexivitat/Reflexion  die  beiden  Seiten  derseloen  Medaille der Leh-
rer/innenprofessionalitat.

Gut zu wissen!

Was ist eigentlich der Unterschied zwischen padagogischer Professionalitat und Pro-
fessionalisierung? Padagogische Professionalitat bzw. professionelles padagogisches
Handeln ist ein Zustand der Kénnerschaft hinsichtlich der spezifischen Herausforde-
rungen der Erziehung und Bildung. Professionalisierung bezeichnet wiederum so-
wohl den Entwicklungsprozess einer Berufsgruppe zu einer gesellschaftlich aner-
kannten Profession mit eigenem Wirkungsgebiet als auch die systematische
Weiterentwicklung des Wissens und Konnens der Professionellen und der Struktu-
ren, in denen sie tatig sind. Zusammenfassend kénnte man sagen, Professionalitat ist
far Lehrer/innen ein dauerhafter Anspruch und Professionalisierung die dauerhafte,
dort hinfiihrende Aufgabe.

1.1.1 Der Personlichkeitsansatz

Der Personlichkeitsansatz in der Professionsforschung ist in den letzten Jahren mehr und
mehr in den kompetenztheoretischen Ansatz integriert worden (Baumert/Kunter 2006).
Grund dafir ist zum einen die Befundlage zu den relativ schwachen Effektstarken, die
ihn als nicht allzu erklarungsmachtig erscheinen lassen. Zum anderen wird ankntpfend
an die These von der Erlernbarkeit padagogischer Professionalitdt davor gewarnt, Leh-
rer/finnen-handeln und guten Unterricht auf die Frage nach der richtigen ,Leh-
rer/innenpersodnlichkeit” zu verkirzen (Herzmann/Kénig 2016, S. 62). Dennoch lohnt
auch weiterhin die Frage nach Uberfachlichen und nicht-kognitiven Komponenten von
padagogischer Handlungskompetenz, zu denen Persdnlichkeitseigenschaften zu zahlen
sind (Mayr 2014).
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Ansatze der schulbezogenen Professionsforschung
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Professionali-
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standnis

Gut zu wissen!

Was sind Personlichkeitseigenschaften? Im Mittelpunkt des Ansatzes steht die Frage
nach der Bedeutung vor allem nicht-kognitiver Persénlichkeitseigenschaften (im
Volksmund als ,Wesensmerkmale” bezeichnet), es geht also nicht um Fragen der
Bedeutung etwa von Intelligenz. Personlichkeit wird definiert als ein , Ensemble rela-
tiv stabiler Dispositionen, die fir das Handeln, den Erfolg und das Befinden im Lehr-

beruf bedeutsam sind” (Mayr/Neuweg 2006, S. 183).

Mit dem sogenannten Finf-Faktoren-Modell aus der Personlichkeitspsychologie (Cos-
ta/McCrae 2008) wird versucht, die finf zentralen Dimensionen der menschlichen Per-
sonlichkeit abzubilden (sog. Big Five): Neurotizismus, Extraversion, Offenheit fir Erfah-
rungen, Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit. Darlber hinaus werden spezielle
Personlichkeitsmerkmale (Selbstwirksamkeitserwartung, proaktive Einstellung, effizien-
tes Problembewaltigungsverhalten, Ungewissheitstoleranz, Humor, Begeisterungsfahig-
keit, berufsspezifische Interessen) und allgemeine Interessen der Person (praktisch-
technisch, intellektuell-forschend, klnstlerisch-sprachlich, sozial, unternehmerisch, kon-
ventionell) in einen Zusammenhang mit Einschatzungen der beruflichen Zufriedenheit
und der Wahrnehmung der selbstberichteten Berufsrealitat gebracht.

Die Untersuchungen, die sich an diesem Leitkonzept orientieren, basieren auf Selbstein-
schatzungen und Selbstauskinften der Befragten, beruhen also nicht auf einer Be-
obachtung ihres Praxisvollzugs oder der Unterrichtsebene selbst. Insbesondere das The-
ma der Lehrer/innenbelastung spielte in den 2000er Jahren in diesem Forschungsansatz
eine groBere Rolle und wurde intensiv nicht nur in der Fachdiskussion thematisiert (Rot-
hland 2012; Schaarschmidt 2005). In den Studien, die zum Teil auch als Langsschnitt-
studien die Veranderbarkeit von Personlichkeitsmerkmalen untersuchen, zeigt sich,
,dass eine sehr niedrige Auspragung von Extraversion und Gewissenhaftigkeit bzw.
héhere Neurotizismuswerte ein Risiko fur die unterrichtlichen Leistungen, die Berufszu-
friedenheit und die Berufsbelastungen darstellen” (Herzmann/Kénig 2016, S. 66). Eine
groBe Bedeutung fir die berufliche Selbstzufriedenheit hat das Mal3 an Selbstwirksam-
keitswahrnehmung. Aber auch zwischen Humor und Toleranz und der beruflichen
Handlungskompetenz bestehen Zusammenhdnge. Es l3sst sich zusammenfassen, dass
Personlichkeitsmerkmale und Interessen Teil der individuellen Lernvoraussetzungen sind,
die Einfluss darauf haben, wie sich etwa Lehramtsstudierende auf das Studium oder
Lehrer/innen auf Fortbildungen einlassen bzw. ob sie die Lerngelegenheiten aktiv nut-
zen. Es lassen sich aber kaum direkt-kausale Zusammenhange von Eigenschaften oder
Persdnlichkeitsmerkmalen und Kompetenz und Verhalten feststellen. Die Effekte sind
vielmehr indirekt und werden Uber das Lernverhalten vermittelt.

Wichtig sind die Konsequenzen, die aus diesem Forschungsansatz fir die Gestaltung
von Professionalisierungsprozessen zu ziehen sind. Zum einen betrifft dies die Eignungs-
feststellung in Bezug auf Persénlichkeitsmerkmale, die als relativ stabile und unveran-
derliche Determinanten der beruflichen Entwicklung gelten. In diesem Zusammenhang
wurden in den letzten Jahren an einigen Universitdten online-gestiitzte Self-
Assessments eingefthrt, die Studienbewerber/innen zu absolvieren haben. In der Regel
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genlgt hier der Nachweis der Teilnahme am Selbsttest, das Ergebnis ist dagegen nicht
von Belang. Dies auch deshalb, weil diese Tests nur eine geringe prognostische Validitat
haben und sich weitreichende Selektionsentscheidungen, die sich ohnehin auf kognitive
Leistungsfeststellungen stltzen mussen, auf dieser Grundlage verbieten. Des Weiteren
wurden fur das Studium und auch fiur spatere Phasen der beruflichen Entwicklung be-
rufs- und karrierebegleitende Angebote des Mentorings, des Coachings und der Super-
vision begrindet, die sich auch auf die Arbeit an der Persdnlichkeit und damit auf Pro-
fessionalisierung als Personlichkeitsentwicklung beziehen. In der Regel sind das
unverbindliche MaBnahmen, die Lehrpersonen fir sich privat, nicht als institutionalisier-
te Angebote von Seiten der Organisation Schule in Anspruch nehmen kénnen.

Kritisch bleibt flr diesen Ansatz anzumerken, dass die Frage nach der Stabilitat und
Veranderlichkeit von Eigenschaften bzw. Persdnlichkeitsmerkmalen noch nicht hinrei-
chend geklart ist, die identifizierten Persdnlichkeitsvoraussetzungen nicht spezifisch fur
den Lehrberuf, sondern fur berufliches Handeln generell bedeutsam sind, und sich der
Ansatz weit weg von der konkreten Ebene der komplexen Unterrichtsinteraktion be-
wegt. Herzmann und K&nig restimieren kritisch, dass

.der Bezugnahme auf die Lehrerpersdnlichkeit ein ,wiederkehrender Zau-
ber’ innezuwohnen (scheint)” und die ,Suche nach dem geheimnisvollen
Lehrer-Gen oder der angeborenen Lehrerbegabung |[...] vor dem Hinter-
grund der Forschung zur Lehrerpersénlichkeit im Sinne eines Allerkldrungs-
anspruchs [...] aufgegeben werden” muss.

HERZMANN/KONIG 2016, S. 72F.

Dennoch bleibt festzuhalten, dass das Lehrer/innenhandeln, seine Qualitat und Wirk-
samkeit, auch eine Frage der Personlichkeit ist und insbesondere der achtsame, selbstre-
flektierte Umgang mit sich und auch mit anderen eine Voraussetzung nicht nur fir gu-
ten Unterricht, sondern auch fir die Erhaltung der eigenen Gesundheit und damit
mittelbar auch der beruflichen Leistungsfahigkeit ist. Persdnlichkeitsbildung sollte daher
durchaus auch ihren Platz in der Lehrer/innenbildung in allen Phasen haben, letztere
sollte aber auf keinen Fall auf erstere verklrzt werden.

Mayr, J. (2014). Der Personlichkeitsansatz in der Forschung zum Lehrerberuf. In: Terhart,
E., Bennewitz, H. & Rothland, M. (Hrsg.). Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf.
M{Unster: Waxmann, 189-215.

Mayr, J. & Neuweg, G.H. (2006). Der Personlichkeitsansatz in der Leh-
rer/innen/forschung. In: Greiner, U. & Heinrich, M. (Hrsg.): Schauen, was ‘rauskommt.
Kompetenzférderung, Evaluation und Systemsteuerung im Bildungswesen. Munster:
LIT-Verlag, 183-206.

| Kritik
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1.1.2 Der kompetenztheoretische Ansatz

Der kompetenztheoretische Ansatz nimmt als einen Untersuchungsbereich den Gegen-
stand des Personlichkeitsansatzes in sich auf. Ebenso schlieBt er an die Expertisefor-
schung (Bromme 2008) an, die sich insbesondere anhand des Vergleichs von Ex-
pert/innen und Noviz/innen, d.h. erfahrenen Lehrpersonen und Berufseinsteiger/innen,
mit der Modellierung des Lehrer/innenwissens beschaftigt hat (Shulman 1986).

Gut zu wissen!

Was unterscheidet Expert/innen von Noviz/innen, die sich erst noch Erfahrungswissen
aufbauen und aneignen mussen?

Expert/innen fur Lernen und Unterricht

e verfligen Uber viel und tiefreichendes Wissen, das sie flexibel einsetzen kénnen,

e steuern das Unterrichtsgeschehen mit einer ganzheitlichen Aufmerksamkeit,

e verknipfen ihre Expertise mit Anwendungskontexten des Wissens.

Dreh- und Angelpunkt des kompetenztheoretischen Ansatzes ist ein Modell professio-
neller doméanenspezifischer Handlungskompetenz, die auf den Fachunterricht als Kern-
aufgabe von Lehrpersonen konzentriert ist (Baumert/Kunter 2006). Der Ansatz rlckt
damit den Kompetenzbegriff in den Mittelpunkt, der in der bildungswissenschaftlichen
Forschung wie auch in der Bildungspolitik und Schulentwicklung in den letzten zehn
Jahren zu der Leitkategorie avanciert ist und ein ganzes Paradigma begriindet hat, das
sich an kompetenzorientierten Standards ausrichtet (Stichwort: Bildungsstandards).

Gut zu wissen!

Was ist unter Kompetenzen zu verstehen? Kompetenzen sind — mit Bezug auf die
kanonische Definition von Weinert (2001) — , die bei Individuen verfiigbaren oder
von ihnen erlernbaren kognitiven Fertigkeiten und Fahigkeiten, bestimmte Probleme
zu l6sen, sowie die damit verbundenen Bereitschaften, die Problemlésungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortlich zu nutzen”. Im Modell der professi-
onellen Handlungskompetenz werden unter Kompetenz im engeren Sinne spezifi-
sche und erfahrungsgesattigte prozedurale und deklarative Wissensbestande gefasst.

In dem generischen Modell der Handlungskompetenz werden zum einen in Anlehnung
an eine bekannte analytische Strukturierung des Professionswissens von Lehrpersonen
nach Shulman (1986) die drei Bereiche des Fachwissens, des Fachdidaktischen Wissens
und des Padagogischen Wissens unterschieden, woran auch die disziplindre Logik der
akademischen Lehrer/innenbildung anschlieBbar ist, denn Lehramtsstudierende studie-
ren Facher, Fachdidaktiken und die Erziehungs- und Bildungswissenschaften. Zum ande-
ren wird Handlungskompetenz durch nicht-kognitive, d.h. affektive und motivationale
Merkmale erzeugt, worunter fach- und lernbezogene Uberzeugungen sowie die Moti-
vation und die Fahigkeiten zur Selbstregulation gezahlt werden. Die Kompetenzen sind
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auf berufliche Anforderungsbereiche bezogen. Sie stehen in der ,Funktion [...], zur
Qualitdt von Unterricht und seinen Ergebnissen (z.B. Schilerleistungen) beizutragen”
(Herzmann/Kénig 2016, S. 111).

In den letzten Jahren wurden einige, auch international vergleichende Studien zur
Kompetenzmessung von angehenden und berufstatigen Lehrpersonen durchgefiihrt
(Uberblick bei Herzmann/Kénig 2016, S. 113). Diese Studien sind quantitativ angelegt
und gehen mit komplexen, verschiedene Ebenen miteinander verknipfenden For-
schungsdesigns vor (Befragungen, Wissenstests, Unterrichtsvideografien). Bislang konn-
te vor allem die Bedeutung eines gehaltvollen, tiefreichenden und gut strukturierten
Fachwissens und auch die Relevanz des fachdidaktischen Wissens fur die Qualitat des
Lehrer/innenhandelns und damit auch des von ihm verantworteten Unterrichtsangebots
herausgestellt werden. Einen weiteren Forschungsschwerpunkt bildeten in den letzten
Jahren Studien zu Uberzeugungen, sog. Beliefs (Oser/Blémeke 2012). Auch hier konnte
nachgewiesen werden, wie bedeutsam es fur die Art der Unterrichtsgestaltung und
ihrer Effekte auf die Lernleistungen der Schiler/innen ist, welche haufig kaum bewuss-
ten, sondern impliziten, duBerst stabilen Vorstellungen Lehrpersonen leiten — etwa sol-
che lerntheoretischer Art, also wie Schiler/innen am besten lernen, oder auch solche
bezogen auf ein Fach und seine Vermittlungskultur, mithin wie die Sache, ein bestimm-
ter Inhalt, umgangssprachlich gesprochen: der ,Stoff’ am besten aufzubereiten sei.

Die Orientierung am Kompetenzparadigma hat bspw. fir die (akademische) Leh-
rer/innenbildung weitreichende Konsequenzen, da ihre psychologisch-quantitative Aus-
richtung an Bedeutung gewonnen hat und Ansdtze der Kompetenzmessung bzw. Stan-
dardUberprifung versprechen, die Wirksamkeit und Praxistauglichkeit von Ausbildung
Uberprifen zu kénnen. Die Ergebnisse solcher Messungen bilden die Basis fir eine An-
passung der Curricula und Arrangements der Lehrer/innenbildung und leiten auch hier
eine evidenzbasierte Wende ein (= Ausbildung von Lehrpersonen s. Kapitel 1.3.1).

Die Kritik am kompetenztheoretischen Ansatz betont vor allem die Verkirzung des
Kompetenzbegriffs auf parzellierte kognitive Teilkompetenzen und des Wissensbegriffs
auf explizites Wissen. Die Vorlaufer eines weiter gefassten sozial- und erziehungswis-
senschaftlichen Kompetenzbegriffs (Aufenanger 1992; Grunert 2012) sind im neuerli-
chen Kompetenzdiskurs nicht rezipiert worden (vgl. etwa Niekes Modell der padagogi-
schen Handlungskompetenz, Nieke 2006). Dem kompetenztheoretischen Ansatz wird
entgegengehalten, dass das professionelle Handeln zu einem Grofteil auf impliziten,
also nicht gewussten und auch nicht vormals bewussten Wissensbestanden beruht. Es
wird — insbesondere auch von Vertreter/innen der soziologisch orientierten Professions-
forschung — bemangelt, dass die universitare Lehrer/innenbildung unter der Leitvorstel-
lung eines linearen Kompetenzaufbaus einseitig auf verzweckte Ausbildungs- und in-
strumentelle Lern- bzw. Trainingsprozesse abzielt (vgl. u.a. Helsper 2007). Sie verliert
somit ihre Funktion, handlungsentlastete Bildungsprozesse im Medium wissenschaftli-
cher Wissenskulturen zu erméglichen. So kénnte kein reflexiver, wissenschaftlich gebil-
deter Habitus kultiviert werden, der fur professionelles Handeln konstitutiv sei. Und die
universitare Lehrer/innenbildung wirde auch — so der strukturtheoretische Ansatz in

| Forschung

| Kritik
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seiner Gegenargumentation — die besondere Strukturlogik des professionellen Handelns
verfehlen, weil sie dieses auf seine Rollenférmigkeit zurechtstutze.

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften.
In: Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft, 9/2006, 469-520.

1.1.3 Der strukturtheoretische Ansatz

Der strukturtheoretische Ansatz orientiert sich an einem soziologischen Zugang und
kehrt auf diese Weise die von der psychologischen Professionsforschung favorisierte
Perspektive auf die Bestimmung padagogischer Professionalitdat um. Er geht nicht von
den inneren Dispositionen der professionell Handelnden aus (Eigenschaften, Wissensbe-
stande und Kompetenzen), sondern von der besonderen Handlungs- und Interaktions-
struktur, der spezifischen Tatigkeit, in die Professionelle in institutionalisierten schuli-
schen Unterrichtsprozessen eingebunden sind. Aus diesem Blickwinkel werden auf der
einen Seite die Interaktions- und Bewahrungsanforderungen auf der Handlungsebene
und auf der anderen Seite die Frage nach Schule als einer Einrichtung, die in den wider-
sprichlichen gesellschaftlichen Funktionszusammenhang eingebunden ist, beleuchtet.
Mikro- und Makroperspektiven werden so analytisch in einen produktiven Zusammen-
hang zu bringen versucht.

Der strukturtheoretische Ansatz wurde vor allem von Werner Helsper (1996, 2002,
2014) im Anschluss an die professionstheoretischen Arbeiten von Ullrich Oevermann
(1996, 2002, 2008) weiterentwickelt (vgl. auch Kurseinheit 1). Von ihm Ubernimmt
Helsper die Annahme, dass professionelles Lehrer/innenhandeln drei Funktionen zu er-
flllen hat. In erster Linie richtet es sich auf die beiden Funktionen der Wissens- und
Normvermittlung, denen die dritte ,prophylaktisch-therapeutische” Funktion nachge-
ordnet ist. Diese dritte Funktion ist deshalb von Bedeutung, weil Heranwachsende sich
entwickeln, indem sie Lern- und Entwicklungskrisen durchlaufen und bewadltigen. Diese
Krisen mussen nicht immer manifest werden, also aufbrechen und sich zu bedrohlichen
Konstellationen von generellen Lebenskrisen ausweiten. Sie pragen aber immer wenigs-
tens latent, als untergrindige Prozessdynamik, das Entwicklungsgeschehen. Kinder und
Jugendliche werden in ihrem Aufwachsen durch ihre Umwelt bestandig mit neuen Her-
ausforderungen und Erwartungen konfrontiert. Gerade die Schule, der Unterricht und
das Lehrer/innenhandeln sind hier als Zonen einer systematischen Erzeugung von Krisen,
einer sog. Kriseninduktion zu verstehen, weshalb Lehrpersonen auch die Funktion ha-
ben, einer psychopathologischen Manifestation und Verfestigung von Krisenmomenten
vorzubeugen (=>Krise/ Routine s. Kapitel 1.2.1).

Die Kernthese Helspers besagt nun, dass die Aufgabe von Lehrpersonen darin besteht,
in einer Situation, die durchzogen ist von unauflésbaren Widerspriichen, padagogische
Arbeitsbindnisse, d.h. auf wechselseitigem Vertrauen und Anerkennung beruhende
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Beziehungen, zu errichten. Die Widerspruchsverhaltnisse, in die Lehrpersonen dabei
notgedrungen verwickelt werden, bezeichnet Helsper als padagogische Antinomien.

Gut zu wissen!

Was sind Antinomien pddagogischen Handelns? Antinomien sind Handlungsanfor-
derungen, die sich wechselseitig ausschlieBen, aber dennoch gleichzeitig bestehen,
die nicht auflésbar, sondern lediglich balancierbar sind. Es geht also darum, das eine
zu tun, ohne das andere zu lassen. Padagogische Antinomien sind in die Interaktio-
nen mit den Schiler/innen eingeschrieben. Lehrpersonen kénnen sie nicht hinterge-
hen, eben weil sie auf der Strukturebene des institutionalisierten Handelns angesie-
delt sind. Sie kénnen nur reflexiv mit ihnen umgehen. D.h. die Professionalitat von
Lehrpersonen lasst sich idealtypisch auch daran bemessen, inwieweit es ihnen ge-
lingt, Uber diese Widerspruchsverhaltnisse und ihre diesbeztglich eigene Verwoben-
heit immer wieder aufs Neue zu reflektieren.

Helsper hat einige padagogische Antinomien empirisch rekonstruiert und in einem
komplexen Mehrebenenmodell verortet. Wir beschranken uns im Folgenden exempla-
risch auf die grundlegendsten strukturtheoretischen Uberlegungen (Helsper 2002; vgl.
auch Kurseinheit 1):

e Ndheantinomie: Das professionelle padagogische Handeln vollzieht sich in einer
Beziehung, in der Merkmale einer sachlichen Rollenbeziehung (bspw. angemessene
Distanz zu den Klienten) mit solchen einer diffus-affektiven Sozialbeziehung (bspw.
personliche Nahe zu einer Person) eine widersprichliche Einheit eingehen.

e Differenzierungsantinomie: Lehrpersonen treten in einem dreistelligen Arbeits-
bundnis zugleich in Beziehung: Erstens zum jeweiligen Lernenden, zweitens zur
Lerngruppe als Ganzes und drittens zu den Eltern als weitere Akteur/innen an der
Peripherie des Unterrichts. Daraus erwachst die widersprtchliche Anforderung, sich
als Lehrperson einerseits in dyadischen Bezugnahmen auf einzelne Schuler/innen
und ihre Lerngeschichten bewegen zu mussen (Einzelfallbezogenheit), die aber an-
dererseits immer wieder in den Ubergreifenden ,, universalistischen”, also fir alle in
gleicher Weise gultigen Rahmen des Leistungs- und Gerechtigkeitsanspruchs der
Schule — dessen, was in der Schule an Wissen, normativen Standards und kulturel-
len Werten verhandelt wird — zu Uberfihren sind (kollektive Gleichbehandlung).

e Sachantinomie: Der Lehrperson obliegt die Aufgabe, zwischen den offiziellen Sach-
bezlgen, die sie als objektivierte Wissensbestande zu Inhalten des Unterrichts wer-
den lassen soll (Fachwissen), und den lebensweltlichen Wissensformen und -
bestanden, die die Lernenden in den Unterricht mit- und einbringen (Alltagswis-
sen), zu vermitteln.

e Autonomieantinomie: Lehrpersonen mdissen Schiler/innen zu selbststandigem
Handeln auffordern und befahigen (Selbstéandigkeitsférderung) — ohne sie zugleich
damit zu Uberfordern —, allerdings vollzieht sich das innerhalb der Institution Schule
und in dem hierarchischen Machtgefélle zwischen Lehrenden und Lernenden im-
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mer auch in einem von Heteronomie durchsetzten Feld (Fremdbestimmtheitszumu-
tungen).

e Organisationsantinomie: Zudem bewegt sich professionelles Lehrer/innenhandeln
zwischen den Verfahrensregeln der Organisation Schule (Organisationsroutinen)
und der notwendigen Offenheit fir die unvorhersehbare, nicht standardisierbare
Ereignishaftigkeit der Interaktion mit den Schiler/innen (Offenheit/Kreativitat), auf
die sich Lehrende ebenso handelnd einlassen wie sie sie reflektierend durcharbeiten
mussen. Professionelles Handeln ist daher immer fallbezogen, es ist immer in Situa-
tionen, Geschichten und Episoden verankert, kurz: es folgt einer kasuistischen Lo-
gik, auf die Lehrpersonen zumeist routiniert reagieren.

Aufgrund dieser komplexen und antinomischen Strukturlogik sind Lehrpersonen in eine
potenziell ungewisse Handlungsdynamik verstrickt, die padagogische Professionalitat so
anforderungsreich macht (s. Kapitel 1.2.1).

In der strukturtheoretischen Professionstheorie wird vor dem Hintergrund dieser idealty-
pischen Rekonstruktion der professionellen Handlungsstruktur ein professioneller Habi-
tus, also eine Idealform angemessenen Lehrer/innenseins gezeichnet, die zweierlei um-
fasst und im Sinne einer ,doppelten Professionalisierung’ ausgebildet werden soll:

1. Angesichts der antinomischen Struktur des Handelns mussen Lehrkrafte einerseits
Uber den Habitus einer souveranen Routine verfiigen, die sich im berufsbiographi-
schen Professionalisierungsprozess auf der Grundlage des aufgeschichteten Erfah-
rungswissens nach und nach aufbaut. Die Ausbildung von Routine ist nur im beruf-
lichen Erfahrungsprozess, also in der Schul- und Unterrichtspraxis selbst moglich,
wo sich die angehende Lehrperson als professionell bewahren muss.

2. GleichermaBBen mussen Professionelle auch andererseits einen reflexiven Habitus
besitzen, den sie in ihrer wissenschaftlichen Ausbildung in der Auseinandersetzung
mit Forschung und Theoriewissen erwerben. Vor allem in der universitaren Ausbil-
dung und ihrer Praxisform des wissenschaftlichen Arbeitens kann der reflexive Ha-
bitus kultiviert werden, weil unter Bedingungen der — mit Blick auf die Handlungs-
dynamik des professionellen Handelns — Handlungsentlastung gearbeitet wird.

Routine einerseits und Reflexion andererseits bilden demnach die beiden untrennbaren
Seiten des strukturtheoretischen Professionsverstandnisses. Der strukturtheoretische
Ansatz pladiert also fur ein klares wissenschaftliches Studium, das seine Sinnhaftigkeit
nicht dadurch erfahrt, dass es eine direkte handlungsinstruierende Bedeutung fur die
spatere Praxis in sich tragt. Zudem lasst sich mit dem strukturtheoretischen Ansatz die
Forderung nach Reflexionspausen und -rdumen im Schulalltag begriinden, in denen in
konzeptionell fundierter Weise (etwa Super- und Intervision) die eigenen Erfahrungen
gemeinsam mit anderen reflexiv durchgearbeitet werden.

Das Programm der strukturtheoretischen Professionsforschung setzt im Grof3en und
Ganzen daran an, die antinomische Strukturiertheit padagogischer Arbeitsblndnisse
und die jeweils unterscheidbaren Formen des Umgangs qualitativ, d.h. unter Ruckgriff
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auf Methoden des Sinnverstehens zu rekonstruieren. Dabei wird vor allem die Variation
des professionellen Lehrer/innenhandelns in unterschiedlichen Schulkulturen systema-
tisch in den Blick genommen (Helsper et al. 2001; Helsper 2008). Denn es ist aus struk-
turtheoretischer Sicht davon auszugehen, dass je spezifische Schul- und Lernkulturen —
z.B. reformorientierte vs. traditionsverhaftete Schulen, Gymnasien vs. Gesamtschulen,
Grundschulen vs. Sekundarschulen — Felder sind, in denen sich padagogische Antino-
mien in besonderer Weise auspragen und wiederum von spezifisch gelagerten Leh-
rer/innenhabitus bearbeitet werden.

Kritik hat die strukturtheoretische Professionsforschung vor allem von Seiten der kom-
petenztheoretischen Forschung erfahren. Ihr wurde eine Gberdehnte Konstruktion pa-
dagogischer Professionalitat vorgeworfen, die mit einer , generalisierten Erziehungser-
wartung” Uberfrachtet sei (so Tenorth 2006, S. 585) und den Lehrberuf als
~unmoglichen Beruf” (ebd., S. 583) Uberproblematisiere.

Helsper, W. (2002). Lehrerprofessionalitat als antinomische Handlungsstruktur. In: Kraul,
M., Marotzki, W. & Schweppe, C. (Hrsg.): Biographie und Profession. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, 64-102.

Helsper, W. (2004). Antinomien, Widerspriiche, Paradoxien: Lehrerarbeit - ein unmaogli-
ches Geschaft? Eine strukturtheoretisch-rekonstruktive Perspektive auf das Lehrerhan-
deln. In: Koch-Priewe, B., Kolbe, F.-U. & Wildt, J (Hrsg.): Grundlagenforschung und mik-
rodidaktische Reformansatze zur Lehrerbildung Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt,
49-99,

1.14 Der kulturtheoretisch-praxeologische Ansatz

Der kulturtheoretisch-praxeologische Ansatz hat sich erst in den letzten Jahren heraus-
gebildet (Bennewitz 2014). Er liegt eng an der Schnittstelle zum strukturtheoretischen
Ansatz, mit dem er die Orientierung am Instrumentarium der qualitativ-rekonstruktiven
Forschung teilt. Im Unterschied zum strukturtheoretischen Ansatz setzt dieser Ansatz
jedoch nicht strukturalistisch, sondern an neueren praxistheoretischen Arbeiten in den
Sozialwissenschaften und Ideen des Poststrukturalismus an, die sich fir die materiell-
symbolischen Formen von Kultur interessieren (Reckwitz 2000/2006; Schatzki 1996;
2002, 2010). Der Ansatz geht davon aus, dass diese Formen in sozialen Praktiken nicht
nur aufgefihrt, sondern auch hervorgebracht werden. Darin liegt das reproduzierende
und zugleich das produktive bzw. transformierende Potenzial von Praktiken, die damit
die spezifische Kultur bzw. Geordnetheit — bspw. einer Schule, eines bestimmten Unter-
richts oder einer Lerngruppe — zum Ausdruck bringen. Bezieht man dieses Theorieange-
bot auf die Frage nach padagogischer Professionalitat, so wird diese in sozialen und vor
allem padagogischen Praktiken verkorpert. In seinem praktischen Vollzug ist das profes-
sionelle padagogische Handeln an die Ordnungen der konkreten Schulen bzw. ihre in-
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| Leitkonzept



20

Ansatze der schulbezogenen Professionsforschung

| Forschung

Professions-
verstandnis

stitutionalisierten Lern- und Schulkulturen gebunden, die es zugleich reproduziert und
transformiert (Reh et al. 2015).

Gut zu wissen!

Was ist unter Praktiken zu verstehen? Das Vokabular des kulturtheoretischen Ansat-
zes ist um das Leitkonzept sozialer Praktiken zentriert (Reckwitz 2004). In sozialen
Praktiken — wie bspw. begriBen, lesen oder essen —, die auf eine bestimmte, kultu-
rell spezifische Weise aufgeflhrt werden, wird eine soziale Ordnung vollzogen und
dabei immer wieder aufs Neue hergestellt. Dabei determiniert die Ordnung die Prak-
tiken nicht ganzlich, sie eréffnet aber einen Méglichkeitsraum, was in der Ordnung
Uberhaupt denk-, sag- und machbar bzw. flr andere im sozialen Geschehen an-
schlussfahig, also als Praktik zu erkennen ist. Ordnungen prafigurieren zwar die Ge-
stalt bestimmter Praktiken, jedoch verleihen erst die Praktiken den Ordnungen ihre
Form und Geltung: Handlung und Struktur sind hier also unauflésbar ineinander ver-
flochten.

Als Spielart einer qualitativen Unterrichts- und Bildungsforschung lenkt der Ansatz den
Blick auf den Geschehensvollzug in der Ordnung von Unterricht, in dem Praktiken aller
Beteiligten zusammenwirken. Praxistheoretische Schul- und Professionsforschung kon-
zentriert sich also noch starker darauf, die Auffihrung der schulischen Praxis (doing
school) und des professionellen padagogischen Handelns (doing teacher) nachzuvollzie-
hen. Im Mittelpunkt steht demnach das konkrete, beobachtbare koérperliche und
sprachliche  Tun der unterschiedlichen Akteur/innen. Der kulturtheoretisch-
praxeologische Ansatz scharft damit die besondere Aufmerksamkeit fir die Mikropro-
zesse des Geschehens im Unterricht, die in vielen anderen Forschungsansatzen eine
Black Box bleiben. Praxistheoretische Schul- und Professionsforschung geht wie eben
dargelegt davon aus, dass sich die Praxis in immer anderen Wiederholungen reprodu-
ziert und eben auch stetig erneuert. Wiederholung und Veranderung werden zusam-
mengedacht und nicht auseinandergehalten. Dies macht den Ansatz besonders attraktiv
flr die Erforschung von Veranderungsprozessen im Kontext der Schul- und Unterrichts-
reform (Idel/Rabenstein 2016; Reh et al. 2015; Budde 2013; Breidenstein/Rademacher
2017). Die vorliegenden Studien stltzen sich vor allem auf ethnografische Zugange.
Unterricht und die ihn tragenden Praktiken von Lehrpersonen und Schiler/innen wer-
den teilnehmend beobachtet, in manchen Studien auch videografisch aufgezeichnet.
Neben ethnografischen Studien, die sich auf die Beschreibung von Praktiken konzentrie-
ren, die Unterricht ausmachen, widmen sich starker wissenssoziologisch ausgerichtete
Studien der Rekonstruktion von impliziten Orientierungen, die den Akteur/innen zwar
i.d.R. als nicht bewusst gewusstes Wissen verborgen sind, aber ihr praktisches Handeln
durchaus leiten (Sturm/Wagner-Willi 2016).

Noch wurde daraus keine praxistheoretisch profilierte Bestimmung von padagogischer
Professionalitdt im engeren Sinne hergeleitet (Bennewitz 2014). Professionalisierung als
Prozess des Lehrer/innenwerdens kann nach diesem Ansatz aber als Geschehen be-
schrieben und interpretiert werden, in dem sich angehende Lehrpersonen sukzessive in
padagogische Ordnungen eindben, also lernen, die die Ordnung konstituierenden Prak-
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tiken zu vollziehen (Pille 2013) und sie damit mitzugestalten. Professionelle sind dann
als Akteur/innen zu verstehen, die in je schul- und lernkulturell spezifische padagogische
Ordnungen eingebunden sind und im Mitvollzug dieser Ordnung ein praktisches Reper-
toire und die darin enthaltenen handlungsleitenden Orientierungsrahmen erwerben.
Dieses Handungsrepertoire ist als Teil des individuellen professionellen Wissens, was
bspw. angemessenes Handeln ist, zu verstehen.

Reh et al. (2015) haben zudem mit ihrer Theorie der Lernkultur erste praxistheoretische
Uberlegungen angestellt, die das theoretische Desiderat, was unter padagogischer Pro-
fessionalitat verstanden werden kann, bearbeiten. Professionelles Handeln wird dabei
Uber den Begriff padagogischer Praktiken anerkennungs- und subjektivierungstheore-
tisch genauer bestimmt (vgl. auch Ricken 2015; vgl. auch Kurseinheit 1). Pddagogische
Praktiken sind hier solche, in denen sich Lehrende und Lernende in der spezifischen
Zuwendung zu der zu lernenden Sache als lern- und leistungsféhige Subjekte anspre-
chen. Analysiert wird dies als machtvolles Geschehen, in dem die Lernenden mit Bezug
auf implizite soziale und padagogische Normen in soziale Positionen eingerlickt werden,
die ihnen unterschiedliche und auch sozial hierarchisierte Lernrdume eréffnen. Verein-
facht gesagt wird bspw. den als engagiert bekannten Schiler/innen ein anderer Hand-
lungsspielraum zugestanden, als den vermeintlich als unengagiert geltenden Schi-
ler/innen. Professionelles Handeln ist in diesem Kontext dann mit Blick auf seine
machtvollen Adressierungs- und Positionierungsformen, die damit verbundenen Wir-
kungen auf der Schiler/innenseite und die damit verkntpften Umgangsweisen der Pro-
fessionellen zu beschreiben. Hier findet sich dann ein Anschluss an das Professionsver-
standnis des strukturtheoretischen Ansatzes, ohne jedoch den Vorteil des
kulturtheoretischen Ansatzes zu verspielen, namlich Veranderungen des professionellen
Lehrer/innenhandelns im Kontext der Veranderungen des Handlungsfeldes Schule be-
schreibbar zu machen (Idel/Schitz 2017).

Kritisch lasst sich an der jungen praxistheoretischen Professionsforschung nicht nur die
bisher fehlende theoretisch gehaltvolle Beschreibung eines Modells padagogischer Pro-
fessionalitdat anmerken, sondern auch die theoriestrategische Schwierigkeit, in einem
Ansatz, der in erster Linie beschreibend das padagogische Geschehen ins Auge fasst,
auch ein normativ gehaltvolles Gelingensmodell padagogischer Professionalitat zu ent-
falten, so wie es in den anderen theoretischen Ansatzen zur padagogischen Professio-
nalitat der Fall ist.

Bennewitz, H. (2014). , doing teacher” — Forschung zum Lehrerberuf in kulturtheoreti-
scher Perspektive. In: Terhart, E., Bennewitz, H. & Rothland, M. (Hrsg.). Handbuch der
Forschung zum Lehrerberuf. MUnster: Waxmann, 262-284.

Reh, S., Fritzsche, B., Idel, T.-S. & Rabenstein, K. (2015). Lernkulturen. Rekonstruktion
padagogischer Praktiken an Ganztagsschulen. Wiesbaden: Springer VS.
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1.1.5 Der berufsbiografische Ansatz

Als letztes wollen wir Ihnen den berufsbiografischen Ansatz in der Professionsforschung
in seinen GrundzUtgen vorstellen. Die zentrale Ausgangsannahme dieses Ansatzes ist die
Einsicht, dass , padagogische Professionalitat ein berufsbiografisches Entwicklungsprob-
lem” ist (Terhart 2001). Padagogische Professionalitat wird demnach dezidiert aus einer
Entwicklungsperspektive untersucht. Es interessiert das Lehrer/insein als Prozess des
Lehrer/inwerdens und Lehrer/inbleibens, der nicht erst mit dem Lehramtsstudium be-
ginnt, sondern in die vorberufliche Bildungsbiografie hineinragt. In dieser werden Erfah-
rungen mit Schule und dem Lehrer/insein aus der Position der Schiler/innen heraus ge-
wonnen, deren Wirkmachtigkeit fir die Frage, wie man sich als Lehrer/in versteht, was
man als guten Unterricht erachtet, wie Schiler/innen lernen (sollen) etc., nicht hoch
genug eingeschatzt werden kann. Zentrales Anliegen der berufsbiografischen Professi-
onsforschung ist es also, den lebenslangen Prozess zu untersuchen, in dem eine berufli-
che bzw. professionelle Identitat aufgebaut, erhalten, aber auch verandert wird. Fir die
— im Zentrum der bildungspolitischen Aufmerksamkeit stehenden — ersten beiden Pha-
sen der Lehrer/innenbildung (Studium und Referendariat) folgt daraus, dass diese nicht
Berufsfertigkeit, sondern nur Berufsfahigkeit vermitteln kénnen — und zwar im Sinne
einer Fahigkeit und einer Bereitschaft, sich auf den beruflichen Entwicklungsprozess
einlassen zu kénnen und zu wollen.

In den frihen Arbeiten wurde der Blick der berufsbiografischen Professionsforschung
noch unter einer sozialisationstheoretischen Perspektive auf die institutionalisierte Be-
rufslaufbahn ausgerichtet. Es interessierten die Veranderungen der beruflichen Identitat,
der Haltungen zu Schule und Unterricht. In den Studien wurde versucht, eine institutio-
nalisierte normalbiografische Ablaufstruktur und Entwicklungspfade des Durchschrei-
tens der beruflichen Entwicklung in Phasen- und Stufenmodellen herauszuarbeiten (Ful-
ler/Brown 1975). Diese reichten von der grundstandigen Ausbildung Uber den
Berufseinstieg, Phasen der Stabilisierung und Innovativitat im Berufsleben bis hin zum
Rickzug und dem Ausstieg aus der beruflichen Bewahrungsdynamik am Ende der Be-
rufslaufbahn (Huberman 1991) als ,allgemeingultige Berufsverlaufe auf einer sehr abs-
trakten Ebene” (Herzmann/Kénig 2016, S. 99). Frih beschrieben wurde etwa der sog.
Praxis-Schock bzw. der Einstellungswandel von Berufseinsteiger/innen: Nach einer Iden-
tifizierung mit liberal-reformorientierten schulpadagogischen Orientierungen folgte im
Berufseinstieg eine Auskihlphase, in der friihere konservative Einstellungsmuster wieder
aktiviert wurden, um dann spater wieder zu innovativeren Orientierungen auf einem
mittleren Niveau zurlickzukehren (Muller-Fohrbrodt et al. 1978). Ebenso ist die Frage
der Berufswahlmotive Forschungsgegenstand eher sozialisationstheoretisch angelegter
Studien (Cramer 2013).

In der aktuellen Forschung der letzten Jahre wird wesentlich starker dem Sachverhalt
Rechnung getragen, dass Entwicklungsprozesse von Professionellen mit ihrer jeweiligen
Gesamtbiografie und den je konkreten Entwicklungsrdumen der schulischen Einrichtun-
gen, in denen sie tatig sind, verbunden sind. Aus dieser Sicht wird daher das Wechsel-
spiel von Biografie und Profession genauer untersucht (Kraul/Marotzki/Schweppe 2002).
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Im Mittelpunkt steht die erfahrungsbiografische Verarbeitung beruflicher Sozialisations-
prozesse in konkreten schulischen Entwicklungsmilieus (Stelmaszyk/Kunze 2008). Nun
geht es weniger darum, abstrakte institutionalisierte Phasierungen und berufsbiografi-
sche Entwicklungssequenzen zu rekonstruieren, die mehr oder weniger fur alle Professi-
onellen in gleicher Weise wirksam sind. Vielmehr differenziert sich der Forschungsblick
aus, indem die eigensinnigen Lernprozesse und biografischen Strukturierungen von
Professionalisierungsverlaufen zum Forschungsgegenstand werden (bereits frih: Flaake
1989 sowie Combe 1983). Prominent bezog sich dies im Kontext der aufkeimenden
erziehungswissenschaftlichen Frauenforschung in den 1990er Jahren und der Entwick-
lung hin zur Feminisierung des Lehrberufs auf Studien zur Berufsbiografie von Lehrerin-
nen und deren doppelter Vergesellschaftung in der familidren Reproduktionsarbeit und
im Beruf (Buchen 1991; Schénknecht 1996; zu Mannern im Lehrerberuf vgl. aktuelle
Studien von Baar 2010). Heute tragt diese Blickverschiebung insgesamt auch der sozio-
kulturellen Ausdifferenzierung der Lehrerschaft und den unterschiedlichen Zugangswe-
gen zum Lehrberuf Rechnung (z.B. Quer- und Seiteneinstiege).

Ein sich im Rahmen der berufsbiografischen Professionsforschung zunehmend etablie-
render Zugang ist der Entwicklungsaufgabenansatz, der sich zunachst aus der erzie-
hungswissenschaftlichen Bildungsgangforschung (Meyer 2004) als qualitativ forschen-
der Ansatz entwickelt hat, spater aber in fruchtbarer Weise durch
kompetenztheoretische Modellierungen in der Verbindung mit quantitativen Methoden
erweitert wurde (Hericks/Keller-Schneider 2014; Kosinar 2014). Im Mittelpunkt dieser
Spielart der berufsbiografischen Professionsforschung steht die Annahme, dass sich
Professionalitdt in den Formen der Bearbeitung von beruflichen Entwicklungsaufgaben
herausbildet. Entwicklungsaufgaben resultieren aus berufsfeldspezifischen objektiven
Anforderungsstrukturen, die von den professionellen Lehrpersonen jeweils subjektiv
wahrgenommen, individuell mit Bedeutsamkeit aufgeladen, in zu bearbeitende Heraus-
forderungen transformiert und damit auf eine je spezifische Art und Weise bearbeitet
werden mussen (Hericks 2006). Hericks hat in seiner qualitativen Studie zum Berufsein-
stieg vier Entwicklungsaufgaben — Rollenfindung, Vermittlung, Anerkennung und Ko-
operation — herausgearbeitet und ihre phasenspezifische (Um-)Akzentuierung im zwei-
jahrigen Prozess des Berufseinstiegs untersucht. Keller-Schneider konnte in einer
guantitativ angelegten Studie das Modell bestatigen und an die psychologische Belas-
tungs-Bewaltigungs- bzw. Coping-Forschung anschlieBen (Keller-Schneider 2010).
KoSinar hat in einer Anschlussstudie zu Professionalisierungsverlaufen im Referendariat
die Bearbeitungsprozesse in ihrer Tiefenstruktur als diskontinuierliche Prozesse der L6-
sung von Erfahrungskrisen charakterisiert (Kosinar 2014, S. 101).

Gut zu wissen!

Was ist der Habitus? Hericks hat das Entwicklungsaufgabenmodell mit den soziologi-
schen und kulturtheoretischen Uberlegungen von Pierre Bourdieu zur Habitusbildung
verbunden (Bourdieu 1987). Bourdieu bezeichnet mit dem , Habitus” allgemein das
Auftreten einer Person (bspw. Kleidung, Sprache, Geschmack und Lebensstil), der
u.a. auf deren soziale und kulturelle Herkunft schlieBen lasst. Der Habitus von Pro-
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fessionellen verknUpft wiederum ihr Handeln mit den sozialen Strukturierungen des
Handlungsfelds Schule, in das sie eingebunden sind. Der Habitus entsteht als innere
Disposition sozialisatorisch bzw. erfahrungsbiografisch angeeigneter Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsmuster in der Reaktion auf gesellschaftliche Anforde-
rungen und die zu ihrer Bewaltigung zur Verfigung stehenden Mdéglichkeitsraume,
in denen eine offene Lésungsmenge fur Entwicklungsaufgaben angeboten wird. Der
Habitus hat handlungsstrukturierende Kraft, er erzeugt und prafiguriert Handlungen,
ohne diese in starrer Weise zu determinieren und wirkt so wiederum in die Struktu-

rierung des Feldes zurick.

Professionalisierung — so kann man im Allgemeinen die Perspektive des berufsbiografi-
schen Ansatzes resiimieren — ist als Prozess zu verstehen, in dem Erfahrungen produktiv
bearbeitet werden mussen. D.h. die Entstehung padagogischer Professionalitat beruht
im Wesentlichen auf einem im Berufsleben erworbenen Erfahrungswissen, aber die blo-
Be Erfahrung macht noch keine padagogische Professionalitat. Vielmehr mussen Erfah-
rungen verflgbar, angeeignet und durchgearbeitet werden. In der bildungstheoreti-
schen Denkfigur des Entwicklungsaufgabenansatzes besteht die Mdéglichkeit, sich seine
eigenen Habitualisierungen und die Feldbedingungen, unter denen der Habitus hervor-
gebracht und reproduziert wird, reflexiv zuganglich zu machen und damit in der be-
rufsbiografischen Identitatsarbeit auf sich und das Feld bezogene Verdnderungspotenzi-
ale zu erkennen und anzugehen. Der Professionelle entwickelt sich, indem er sich seinen
Erfahrungskrisen stellt und sich auf Entwicklungsaufgaben einldsst. Dazu wiederum
braucht es — dies ist insbesondere eine Konsequenz aus der berufsbiografischen Profes-
sionsforschung — Formate und Angebote in allen Phasen der Lehrer/innenbildung und
auch in der padagogischen Organisation Schule, die es ermdglichen, am eigenen pro-
fessionellen Selbst zu arbeiten, um Handlungs- und Veranderungsfahigkeiten Gber die
gesamte Berufsbiografie hinweg zu erhalten.

Kritisch anzumerken ware, dass der Fokus auf die individuelle Berufsbiografie bislang
dem Bedingungsfeld von Schule als Organisation nicht in ausreichendem Mal3e Rech-
nung tragt. Weiterfihrend waren hier Studien zu unternehmen, die das Zusammenspiel
von Berufsbiographie und strukturellem Wandel bspw. Prozessen der Schulentwicklung
in den Blick nehmen.

Keller-Schneider, M. & Hericks, U. (2014). Forschungen zum Berufseinstieg. Ubergang
von der Ausbildung in den Beruf. In: Terhart, E., Bennewitz, H. & Rothland, M. (Hrsg.):
Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. Minster, New York: Waxmann, 386-407.

Stelmaszyk, B. & Kunze, K. (2008). Biographien und Berufskarrieren von Lehrerinnen
und Lehrern. In: Handbuch der Schulforschung, 2. Aufl. Wiesbaden: Springer VS, 795-
812.





