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Lernplattform iiber die Historische Padagogik
http://www.lrz-muenchen.de/~geschichtepaed/f_start.html (12.5.2010)
Die Lernplattform vermittelt einen Uberblick iiber die Geschichte der Padagogik. Es handelt sich um
einen eher personenbezogenen historischen Anriss, der von der Antike bis in die Mitte des 20. Jahr-

hunderts reicht. Die Lernplattform eignet sich vor allem fiir Studierende, die bedeutende Pddagogen

und Padagoginnen sowie fiir die Paddagogik bedeutende Denker kennen lernen wollen. Fiir die Epo-
che der Aufklarung finden sich Angaben zu genau den in diesem Beitrag angesprochenen Exponen-
ten (Locke, Rousseau, Kant, Pestalozzi), zu anderen Epochen finden sich Ausfithrungen, die tiber
den vorliegenden Beitrag hinausgehen.

QOelkers, J. (1989): Reformpidagogik. Eine kritische Dogmengeschichte. Weinheim und Miinchen:
Juventa.
Die Publikation von Jiirgen Oelkers ist das einzige gleichzeitig umfassende und kritische Werk zur
Reformpadagogik. Fiir ein zeitgeméasses Verstédndnis des Phidnomens ‘Reformpéddagogik’ ist es
unverzichtbar. Insbesondere tragt es dazu bei, den Uberlegenheitsgestus und die Selbstinszenierung
der Reformpéadagogik zu relativieren und dadurch die Leistungen der ‘normalen’ Schule in einem
addquateren Licht erscheinen zu lassen. Oelkers Publikation ist in einem dichten, wissenschaftlichen
Stil geschrieben und eignet sich vor allem fiir fortgeschrittene Studierende und fir Lehrerbildner; sie
bezieht sich auf das Kapitel 1.2.1 Reformpadagogik des vorliegenden Beitrags.

Berner, H. (2006): Uber-Blicke — Ein-Blicke. Pidagogische Strémungen durch vier Jahrzehnte. Bern,
Stuttgart, Wien: Haupt
Berners Publikation schafft fiir angehende Lehrerinnen und Lehrer die Moglichkeit sich tiber die
Ausdifferenzierung der padagogischen Stromungen der jlingsten Vergangenheit umfassend zu
informieren. Uber-Blicke — Ein-Blicke macht es moglich, die Hintergriinde eigener Positionen und
Uberzeugungen kennen zu lernen und zu benennen. Zudem hilft es dabei, eine persénliche padago-
gische Position zu finden und diese argumentativ zu vertreten. Berners Publikation ist gut lesbar,
ohne auf wissenschaftliche Tiefe zu verzichten; sie bezieht sich auf das Kapitel 1.2.2 Vielfalt und
Mehrdeutigkeit in den vergangenen 50 Jahren des vorliegenden Beitrags.

Baumert, J./Kunter, M. (2006): Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkriften. In: Zeitschrift
fiir Exziehungswissenschaft, 4/2006, S. 469520
Der Artikel stellt die Diskussion tiber die professionelle Handlungskompetenz von Lehrkraften im
deutschsprachigen Raum dar. Er schldgt ein allgemeines Modell der Handlungskompetenz von
Lehrkréften vor, das es erlaubt, empirische Befunde zur Qualifikation, professionellen Kompetenz
und Personlichkeit von Lehrpersonen in ihrer Bedeutung fiir Unterricht und Lernen zu ordnen und
theoriebezogen zu diskutieren. Die Publikation von Baumert und Kunter bezieht sich im vorliegen-
den Beitrag auf das Kapitel 1.3.1 Professionalisierung und neue Lehrer-Rolle.
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WALTER HERZOG

2. PROFESSIONALITAT IM BERUF VON
LEHRERINNEN UND LEHRERN

In etwas salopper Formulierung lasst sich eine Lehrperson als jemand bezeichnen,
der einem anderen etwas beibringt. So gesehen gibt es Lehrerinnen und Lehrer seit
es Menschen gibt. Selbst von Schimpansen ist bekannt, dass sie eine Form von
Unterweisung ihres Nachwuchses praktizieren (vgl. Boesch 1991), wenn wir auch
annehmen miissen, dass dabei weder Absichten noch Pliane eine Rolle spielen.
Letzteres ist charakteristisch fiir den Menschen, der zumeist eine Absicht und oft
auch einen Plan verfolgt, wenn er anderen etwas beibringen will. Im Begriff des
Unterrichtens wird dies jedenfalls vorausgesetzt. Das Unterrichten —als Hauptauf-
gabe einer Lehrkraft — meint einen Vorgang, ,in dessen Verlauf von Seiten des
Unterrichtenden aus der Versuch unternommen wird, eine Erweiterung des gege-
benen Wissens-, Kenntnis- und Fahigkeitsstandes auf Seiten des bzw. der Unter-
richteten hervorzurufen” (Terhart 2009, S. 102).

Unterweisung und Belehrung sind Tatigkeiten, die tief in der anthropologischen
Struktur des Menschen wurzeln. Menschen verfiigen nicht nur von Geburt an tiber
eine grosse Lernfahigkeit, sondern sind auch schon in jungen Jahren fahig, anderen
beim Lernen behilflich zu sein. Insofern konnte man den Menschen — in Abwand-
lung bzw. Ergdnzung einer Formulierung von Roth (1966) — nicht nur ein lernbe-
diirftiges, sondern auch ein lehrbediirftiges Wesen nennen. Wobei der Begriff des
Bed{irfnisses keineswegs schlecht gewahlt wire, denn vielen Menschen ist es in der
Tat ein Bediirfnis, ihr Wissen und Kénnen an andere weiterzugeben.

Wenn im Alltag vom Lehrer oder von der Lehrerin die Rede ist, dann spielt diese
anthropologische Dimension allerdings selten eine Rolle. Vielleicht kommt uns ein
Fahrlehrer, eine Tanzlehrerin oder ein Skilehrer in den Sinn, aber in erster Linie wer-
den wir an die Schule denken. Unser Normalbild der Lehrperson ist von Schulleh-
rern abgezogen, die wir wahrend Tausenden von Stunden, die wir als Kinder und
Jugendliche in Schulen verbracht haben, beobachten und erleben konnten. Die
Schullehrer iibten ihre Tatigkeit jedoch nicht dank einer biologischen Disposition
aus, jedenfalls nicht in erster Linie, sondern weil sie dafiir formell ausgebildet wur-
den. Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen sind Menschen, die einen Beruf gelernt
haben, den sie gegen Entgelt in einem zumeist staatlich kontrollierten organisatori-
schen Rahmen austiiben.

Auch fiir das Lehren als Beruf gilt, dass es an Beziehungen und kommunikative
Strukturen gebunden ist, deren Funktion darin liegt, dem Gegeniiber etwas beizu-
bringen, woriiber es bisher nicht verfiigte. Vom didaktischen Dreieck, das damit
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angesprochen ist, wird sogar erwartet, dass es die notwendigen und hinreichenden
Bedingungen von Unterricht zum Ausdruck bringt (vgl. Stinkel 1996, S. 63£.). Da
aber auch informelle Lehrtatigkeiten, wie sie Eltern ihren Kindern gegeniiber aus-
tiben, den Kriterien des didaktischen Dreiecks geniigen (vgl. Papousek & Papousek
1987), ist dies ein unzuldnglicher Ausgangspunkt fiir eine Theorie des Lehrerbe-
rufs. Zwar stellt das Dreieck Lehrer-Sache-Schiiler aus anthropologischen Griinden
eine notwendige Bedingung fiir das Verstdndnis der Lehrertatigkeit dar, um deren
beruflichen Charakter zu erfassen, muss es jedoch wesentlich erweitert werden.
Damit stellt sich die Frage, woran wir padagogische Berufsarbeit erkennen konnen.
Dieser Frage wollen wir im Folgenden nachgehen, wobei der Professionalitat von
Lehrerinnen und Lehrern besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird. Ich beginne
mit einigen Ausfithrungen zum Professionsbegriff (2.1) und diskutiere anschlies-
send zwei zentrale Kriterien von Professionalitit, die auch den Lehrerberuf betref-
fen, namlich die Autonomie der Berufsausiibung (2.2) und die Wissenschaftlichkeit
der beruflichen Wissensbasis (2.3). Ein Vergleich der wissenschaftlichen Wissens-
form mit den Anforderungen an das Lehrerhandeln in der Unterrichtssituation
ergibt, dass die berufliche Praxis von Lehrerinnen und Lehrern nicht als Technolo-
gie verstanden werden kann (2.4). Es ist vielmehr davon auszugehen, dass das Leh-
rerhandeln wie professionelles Handeln {iberhaupt auf einer Mehrzahl von Wis-
sensformen beruht, deren situative und adaptive Nutzung den Kern professionel-
ler Kompetenz darstellt (2.5). Fiir die Lehrerbildung ergibt sich als zentrale Auf-
gabe, den angehenden Lehrpersonen bei der Reflexion und Integration der ver-
schiedenen Wissensformen, die Professionalitat in der Berufsausiibung ermogli-
chen, behilflich zu sein (2.6). Dabei kommt der Wissenschaft eine wichtige unter-
stiitzende Funktion zu (2.7).

2.1 Was sind Professionen?

Wenn das Unterrichten gleichsam eine natiirliche Funktion des Menschen darstellt,
die in der conditio humana wurzelt, dann muss die Analyse des Berufs der Lehre-
rinnen und Lehrer von der Existenz naturwiichsiger Formen pddagogischen Han-
delns ausgehen. Insofern kann sich eine Unterscheidung, die man in der soziologi-
schen Literatur haufig findet, als niitzlich erweisen, ndmlich die Unterscheidung
von Arbeit, Beruf und Profession (vgl. Kurtz 2005, S. 711f.). Dabei wird unterstellt,
Berufe seien das Ergebnis der Verberuflichung einer Arbeit, die zundchst mit gerin-
ger Systematik ausgeiibt wird, und Professionen wiirden aus einer Professionalisie-
rung von Berufen hervorgehen. Nach der klassischen Definition von Max Weber
handelt es sich bei Berufen um eine Spezifizierung, Spezialisierung und Kombina-
tion von Arbeitsleistungen, welche fiir eine Person , Grundlage einer kontinuierli-
chen Versorgungs- oder Erwerbschance ist” (Weber 1990, S. 80). Dabei stellt die Ent-
stehung von Markten insofern eine wichtige Voraussetzung fiir die Entwicklung
des Berufswesens dar, als die Ergebnisse beruflicher Arbeit nicht mehr zur
Deckung des Eigenbedarfs dienen, sondern im Austausch mit Leistungen anderer
abgegolten werden. Durch die Einfithrung der Geldwirtschaft wird der Prozess der
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Verberuflichung von Arbeit weiter vorangetrieben. Von Berufen ist sinnvollerweise
jedoch erst dann die Rede, wenn eine Form der Spezialisierung erreicht ist, fiir
deren Tradierung ein ,Mindestmass von Schulung” (ebenda) erforderlich ist.
Insofern ein Beruf aus der Verdichtung und Bereinigung einer unspezifischen und
unqualifizierten Arbeit hervorgeht, bietet der Beruf der Lehrerinnen und Lehrer
eine geradezu beispielhafte Illustration fiir den Prozess der Verberuflichung. Als
spezialisierte Tatigkeit, die einer formellen Ausbildung bedarf, hat sich das Unter-
richten erst allméhlich aus naturwiichsigen Formen der Belehrung und Unter-
weisung herausgebildet. Wenn auch Schulen bereits in den frithen Hochkulturen
nachweisbar sind (vgl. Lenhart 1987, S. 178f.), kann von einer Verberuflichung der
Lehrertatigkeit erst ab der Wende zum 19. Jahrhundert die Rede sein, und zwar als
Folge der Einrichtung offentlicher Schulen, der Einfithrung der Schulpflicht und
der Notwendigkeit, das Lehrpersonal auf seine Aufgabe addquat vorzubereiten
(vgl. Enzelberger 2001).

Mit der Verberuflichung der Lehrtatigkeit sammelt sich ein berufsspezifisches Wis-
sen an, das praxisnah ist, auf Erfahrung basiert und einen stark ‘handwerklichen’
Charakter hat. Es ist ein Wissen, das den alltdglichen Horizont der Berufsausiibung,
d.h. den Zyklus von Erfahrung und Anwendung des Erfahrenen, nicht iiberschrei-
tet und damit zur Dogmatik tendiert (vgl. Tenorth 1987). Mit einer Begrifflichkeit
von Weniger (1952) lasst sich von “Theorien zweiten Grades’ sprechen, die sich den
‘Theorien ersten Grades’ der vorberuflichen padagogischen Praxis {iberlagern.
Theorien ersten Grades entsprechen dem padagogischen Alltagswissen, das aus
jeder Art von belehrendem oder instruierendem Umgang mit Menschen hervor-
geht, aufgrund seiner Naturwiichsigkeit aber zumeist implizit bleibt (vgl. Ab-
schnitt 2.5). Theorien zweiten Grades kdnnen zwar auch unartikuliert sein, insofern
sie auf beilaufigen beruflichen Erfahrungen beruhen. Trotzdem handelt es sich um
eine Form von Erfahrungswissen, das in der Regel sprachlich artikuliert und ,,in
Lehrsitzen, in Erfahrungssitzen, in Lebensregeln, in Schlagworten und Sprich-
wortern und was es so gibt” (ebenda, S. 17) niedergelegt ist.

Wenn fiir Berufe gilt, dass sie aus einer vorberuflichen Form der Arbeitsteilung her-
vorgehen, dann gilt fiir Professionen in analoger Weise, dass sie aus Berufen her-
vorgehen. Dabei spielt der Prozess, der im 18. und 19. Jahrhundert zur modernen
Gesellschaft gefiihrt hat, eine wesentliche Rolle. In Anlehnung an einen Vorschlag
von Hartmann (1968) lassen sich Arbeit, Beruf und Profession nach zwei Seiten
beurteilen: einer sozialen Aussenseite und einer funktionalen Innenseite. Nach
innen stehen die Leistung, die erbracht wird, und das Wissen, das der Leistung
zugrunde liegt, zur Diskussion; Hartmann spricht daher auch von einer Wissens-
dimension. Nach aussen geht es um die gesellschaftliche Bedeutung der Arbeit, des
Berufs oder der Profession; bei Hartmann ist daher auch von der sozialen Orientie-
rung die Rede.

Der historische Prozess, der zur Entstehung von Professionen gefiihrt hat, kann
folglich nach zwei Seiten beurteilt werden: nach der Sozialorientierung und nach
der Wissensbasis beruflicher Arbeit. Es scheint, dass die erste Dimension weniger
problematisch ist als die zweite. Denn die Entstehung von Professionen steht unbe-
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stritten mit dem Wandel von der standischen, hierarchisch differenzierten zur
modernen, funktional differenzierten Gesellschaft in Zusammenhang (vgl. Kurtz
2000, 2005, S. 1351f.; Stichweh 1994, S. 291 ff., 368ff.). Funktionale Differenzierung
meint, dass eine Gesellschaft nicht mehr nach gleichartigen Segmenten (wie Fami-
lien oder Verwandtschaftsgruppen) und auch nicht mehr nach einer hierarchischen
Uber- und Unterordnung differenziert ist, sondern nach heterarchischen Systemen
wie Politik, Recht, Wirtschaft, Wissenschaft oder Religion, die je spezifische Funkti-
onen fiir die Gesellschaft erbringen. Die gesellschaftlichen Teilsysteme sind sich
gegenseitig Umwelt, weshalb eine Steuerung der Gesamtgesellschaft durch ein
Zentralorgan (wie zum Beispiel den Staat) nur mehr partiell gelingen kann.

In funktional differenzierten Gesellschaften sind die Menschen nicht mehr wie in
der stindischen Gesellschaft durch eine einfache Positionierung sozial verortet, da
sie im Prinzip Zugang zu allen Funktionssystemen haben. Das Leben in der moder-
nen Gesellschaft ist daher mit haufigen Positionswechseln und Systemiibergangen
verbunden, was die Menschen zur Vertiefung ihrer Individualitat zwingt (vgl.
Giddens 1991; Krappmann 2000). Herausgefordert durch die hohe Komplexitit der
funktionalen Differenzierung, nimmt die Eigenkomplexitat der Individuen zu.

Es ist die Akzentuierung der individuellen Eigenheit, die in der modernen Gesell-
schaft die Entstehung von Professionen begiinstigt hat. Die hohe Individualisie-
rung des Einzelnen lasst eine schematische Behandlung seiner existentiellen Pro-
bleme, wie im Falle von Krankheit oder Streitigkeiten, nicht mehr zu. Die beiden
“klassischen’ Professionen der Arzte und Anwilte sind in genau diesem Sinn in der
modernen Gesellschaft verortet: im Funktionssystem der Gesundheit und im Funk-
tionssystem des Rechts. Hier bearbeiten sie existentielle Probleme von Individuen,
die aufgrund ihrer Komplexitit eine spezielle und spezialisierte Behandlung er-
fordern (vgl. Stichweh 1994, S. 296 f£.)."

Wenn Professionen Funktionssystemen zugehoren, die es mit der Bearbeitung von
individuellen Problemen zu tun haben, dann ergibt sich ein theoretisches Krite-
rium, das tber die blosse Aufzdhlung von Merkmalen, die Professionen zuge-
schrieben werden, hinausgeht.” Es scheint dann genau vier solcher Systeme zu
geben (vgl. Kurtz 2000): die Systeme des Rechts (Schlichtung von Streitigkeiten),
der Gesundheit (Krankenbehandlung), der Religion (Sinnfindung) und der Erzie-
hung (Bildung). Alle vier Sozialsysteme erbringen ihre Leistungen auf einer inter-
aktionalen Basis. Wahrend die Kommunikation in Systemen wie Politik, Wirt-
schaft, Wissenschaft oder Kunst, in denen es nicht um die Anderung von Personen
geht, auf der Basis von generalisierten Medien wie Geld, Macht, Wahrheit und
Schénheit stattfindet, ist dies in Systemen, deren Fokus in der Arbeit an Menschen
(people processing) liegt, nicht moglich. Genau deshalb tiben Professionelle ihren
Beruf in direktem Kontakt mit ihren Klienten/Patienten aus (vgl. Kurtz 2000,
S.175ff). Der personliche Bezug zwischen Professionellem und Klient erklért

! Das schliesst nicht aus, dass zur Klientel von Professionellen auch Organisationen gehdren konnen, wie
z.B. im Falle von Unternehmen, die ihre Interessen durch Rechtsanwilte vertreten lassen.

2 Solche Merkmalslisten finden sich zum Beispiel bei Forneck et al. (2009), Gieseke-Schmelzle (1984), Lund-
green (1999) und Schwanke (1988).
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sudem, weshalb sich Professionelle in erster Linie ihren Klienten verpflichtet fiih-
len und nicht einer Organisation oder dem Staat: , ... alle Verpﬂichtunger'l. der Pro-
fessionen sind Verpflichtungen des individuellen Professionellen gegeniiber dem
individuellen Klienten” (Stichweh 1994, S. 300). .

Als Fazit ergibt sich, dass Professionen aus der Transformation Vormo?lerner in
moderne Gesellschaften hervorgehen. Die Umstellung von segmentarer bzw.
hierarchischer auf funktionale Differenzierung erhoht den Komplexitatsgrad der

‘ Individuen, deren existentielle Probleme standardisierte Losungen nicht mehr zu-

Jassen. Professionelle verfiigen iiber eine vergleichsweise hohe berufliche Autono-
mieund iiben ihren Beruf auf der Basis spezialisierten Wissens im Rahmen von per-
sénlichen Beziehungen aus, die gegenseitiges Vertrauen voraussetzen.

2.2 Autonomie der Berufsausiibung

Ob der Lehrerberuf den Professionen zugerechnet werden kann, ist strittig. Kritisch
sind beide zuvor genannten Kriterien: sowohl die Autonomie der Berufsausﬁ?ung
als auch die Wissenschaftlichkeit des beruflichen Wissens. Wir setzen uns zundchst
mit dem ersten Kriterium auseinander, um uns dann dem zweiten zuzuwenden.
Autonomie der Berufsausiibung meint einerseits eine gewisse Unabhéngigkeit von
organisatorischen Strukturen. Arzte und Anwilte sind oft freiberuflich tatig, Wal}—
rend Lehrerinnen und Lehrer zumeist vom Staat angestellt sind und auf Lohnbasis
arbeiten. Andererseits gehort zur professionellen Autonomie auch eine geringe
biirokratische Kontrolle. Da sich die externe Kontrolle von Professionellen auf-
grund des Expertenstatus ihrer Arbeit als schwierig erweist, unterziehen sich Pro-
fessionen im Allgemeinen einer internen Kontrolle, und zwar iiber ihre Bgrufsorga}—
nisationen (Fachgemeinschaften) und eine verbindliche Berufsethik (Hippokrati-
scher Eid im Falle der Arzte).

Was dem Lehrerberuf demnach zu fehlen scheint, um als Profession anerkannt zu
werden, ist die Autonomie der Berufsausiibung (vgl. Gieseke-Schmelzle 1984;
Schwinke 1988, S. 135£f.). Doch besonders eindeutig ist diese Einschatzung nicht,
und zwar aus verschiedenen Griinden. Erstens verdankt sich die starke Gewich-
tung der Autonomie als Professionsmerkmal einem Ungleichgewicht zwischen d_er
amerikanischen und der européischen Entwicklung. In den USA sind die Professio-
nen im Rahmen eines schwach zentralisierten Staates entstanden, wahrend in
Europa — insbes. in Deutschland - geradezu von einer ,Professionalisierung von
oben” (Stichweh 1994, S. 388) gesprochen werden kann. Hier definiert das Modell
des Berufsbeamten, also eines dem Staat verpflichteten und den Staat reprasentie-
renden Bediensteten, bis ins 20. Jahrhundert hinein, was ein Professioneller ist (vgl.
Abbott 1988; Lundgreen 1999).

Zweitens ist zu beachten, dass es sich bei der Autonomie von Professionellen um
ein relatives Kriterium handelt. Einerseits gibt es unterschiedliche Grade von Auto-
nomie, und andererseits bestehen verschiedene Bereiche von Autonomie. Im Falle
des Lehrerberufs lassen sich drei Bereiche unterscheiden: Autonomie hinsichtlich
des Erwerbsstatus (Lehrer iben ihren Beruf in der Regel nicht selbststandig aus),
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Autonomie hinsichtlich des Status als Expertin oder Experte fiir Erziehung ung
Unterricht (dieser wird den Lehrpersonen oft abgesprochen, weil sich die padago.
gischen Laien in Schulfragen ebenfalls fiir kompetent halten) und Autonomie hin-
sichtlich der Austibung der Berufsarbeit (Lehrerinnen und Lehrer sind verpflichtet,
Lehrpléne einzuhalten und behoérdlichen Weisungen Folge zu leisten). Im Unter-
schied zu den ersten beiden Bereichen, verfiigen Lehrpersonen im dritten Bereich,
d.h. bei der Ausiibung ihres Berufes, tiber einen vergleichsweise grossen Freiraum,
was sich bei Studien zum Lehrerberuf regelmassig als wesentliches Kriterium der
Berufszufriedenheit von Lehrpersonen herausstellt (vgl. Herzog et al. 2007). Die
Griinde fur die hohe Autonomie bei der Gestaltung der Lehrtétigkeit haben mit der

Komplexitat der Unterrichtssituation zu tun, die zu gross ist, als dass sie adminis-
trativ reguliert werden koénnte (vgl. Luhmann 2002, S. 146f.).°

Drittensist zu beachten, dass die Autonomie der klassischen Professionen wesent-
lich an die Probleme gebunden ist, die sie bearbeiten. Es handelt sich um individu-
elle Problemlagen, die im Normalfall weder gleichférmig auftreten noch eine mas-
senweise Behandlung zulassen. Einen Arzt oder Anwalt sucht man im Falle eines
non-normativen Lebensereignisses auf, bei dem eine Vorwegzuordnung zu einer
bestimmten Lebensphase nicht méglich ist.* Eine kollektive Regelung der Bean-
spruchung medizinischer oder juristischer Dienstleistungen wiirde schlicht keinen
Sinn machen. Das ist im Falle des Lehrerberufs offensichtlich anders. Lehrerinnen
und Lehrer bearbeiten ein normatives Lebensereignis, von dem alle Kinder zur
gleichen Zeit und in gleicher Weise betroffen sind, namlich den Besuch der Schule,
der ihnen von der Gesellschaft vorgeschrieben wird.

Insofern geht es auch im Lehrerberuf um ein zentrales Problem der Bestandserhal-
tung einer modernen Gesellschaft, aber die Aufgabe, die den Lehrpersonen zuge-
wiesen wird, unterscheidet sich in einem wesentlichen Punkt von der Aufgabe, die
andere Professionen erfiillen. Da in der funktional differenzierten Gesellschaft die
Sozialisation der nachwachsenden Generationen nicht mehr allein von den Fami-
lien erbracht werden kann, ist die Gesellschaft auf Schulen angewiesen, die zwi-
schen Familie und Gesellschaft vermitteln (vgl. Herzog 2009, S. 163£f.). Wie immer
Schule sonst noch (zum Beispiel padagogisch) begriindet sein mag, in soziologi-
scher Hinsicht geht es darum, der , Invasion von Barbaren” (Fend 1972, S. 11) Herr
zu werden, die der Gesellschaft durch die Geburt von Kindern téglich widerfahrt.
Bezeichnenderweise erlischt das Interesse des Staates an der schulischen Bildung
zum grossen Teil, sobald die Kinder den Status der Miindigkeit erreicht haben. Was
nachher geschieht, nimmt denselben non-normativen Charakter an, durch den sich
die Beanspruchung der Dienstleistungen von Arzten und Anwilten auszeichnet.
Trotz des grosseren Interesses der Gesellschaft an der Regulierung der schulischen
Bildung im Vergleich zur Kontrolle der Leistungen der klassischen Professionen,
ergibt sich im Vergleich von Arzt, Anwalt und Lehrer eine bezeichnende Uberein-
stimmung. Und zwar in Bezug auf die Charakterisierung der professionellen

° Dieser Punkt wird im Abschnitt 2.4.2 ausfithrlich erértert.
* Zur Unterscheidung von normativen und non-normativen Lebensereignissen vgl. Filipp (1981).

' Grtu medidre Position hinweist, die Professionelle in der Gesellschaftsstruktur ein-
inter.
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doperation als Vermittlungstatigkeit. Waihrend Stichweh (1994, 5. 374) auf die
n

Luhmann (2002, S. 149) im Anschluss an Naegele (1956) von. der

vermittlungsrolle die Rede, die Professionelle ausiiben.’ Systemtheoretisch geht es

die Vermittlung zwischen den beiden Werten, die der Code eines Kommunika-
um

ie Hi i ati-
i chmen kann, genauer gesagt: um die Hinarbeitung vom nega
onsmedme st 1. Kirtz 2000, S. 179). So vermitteln Professionelle im

e des Gesundheitssystems zwischen Krankheit und Gesundheit, im Falle des

:ochen Unwissen und Wissen. Auch wenn die Vermittlungs.arbeit, d.i.e.Leh.rerm—
- d Lehrer leisten, andere Aspekte aufweist als die Vermittlungstatigkeit von
g,err;tlé?\ und Anwilten, liegt in der Vermittlung ein Merkmal, das den Lehrerberuf

ionen zuweisen lasst. .

I%frtiir; fsfcocigi:& hinzuweisen, dass die Autonomie, die den k%assische}r: P?otfe;s:
onen attestiert wird, bei genauerer Betrachtupg SO gross gar nicht Fme r)d1sn. : reo1_
den 1970er Jahren gibt es eine wachsende Kritik am Expertentum, dlhe von erlan :
fessionellen mehr Finblick in ihre Arbeit und mehr Rec.henschafts eg.ungﬁ/e " ;gh
(vgl. Hartmann & Hartmann 1982). Wenn die Autonqrme von ProfeSS}oTlet en nden
yor wenigen Jahren iiber die Unmoglichkeit von La1em<ontrolle d.e.zfn'uir Dwerstei_
konnte (vgl. Daheim 1992, S. 23), dann ist dies heu.te nicht mehr moglic f.ﬁhats ster
gende Bildungsniveau der Bevolkerung in westhf:hen Gesellschéf’i\e/[n ; o
Abbau der Wissenskluft zwischen Experten und Laien, Wodurch die gns; er}: die

rofessionelle Dienstleistungen in Anspruch nehmen, immer ‘F)esser 11nRebr -nge :
sind, die Qualitat der Berufsarbeit von Professionellen zu beurte'llen (vgl.Ra de e
berg 1996, S. 291). Dadurch verlieren Professionelle den exkluswen. StIaJtu'si,:' eaﬁon
in der Industriegesellschaft erlangen konnten und l.faufen Gefahr, die feg1 dlm on
fiir ihre Sonderrechte einzubtssen. Das gilt auch fiir den Lehrerberuf un ele?rj : ta)
gewisse Anspriiche auf mehr Kontrolle und Re.chensc:haftslegung (acco;mta 101n)(;;
die in jiingster Zeit von Seiten der Offentlichkeit an die Schulen und Lehrpers »

i en.’ .

%’;1;};’;: I/;]seg’? sich festhalten, dass zwischen den klassischen Profgssmnen unq dgm
Lehrerberuf nach wie vor gewisse Unterschiede b?stehen, was die Auto(?orme :Sr
Berufsausiibung anbelangt. Aber einerseits sind sie nicht (mehr) besor} er.s Erﬁ e:
und andererseits lassen sie sich in einem theoretischen Rahmen gut er1<1ar§n.Ge ru_
rinnen und Lehrer bearbeiten ein normatives Problem des Aufwachsens in (;ese

i istli , es sel offensichtlich,
5 Bei Naegele (1956) heisst es in Bezug auf Pscilcdhlatf’ Gi?ﬂ.xc}elrel 32?:{22;p§;§§r§£fen e e
e i i Welten zugleich stehen und den Angehorig n W
((iiausrisstleenlcr:llezrvgideren zu Veflassen: _ Ministers relate the sacred and the. secular, Psychlatnsts thte Wei?;i
the sick, teachers the taught and the untaught. This double participation also links a present to a
state ...” (ebenda, S. 60). ) i . e Moment an Beder-
¢ Insofern kénnten sich Professionen als Ubergarlggsphanomfl? }f:r:\(/e;slerlzuciiz ;gooersn N o0a.5. 608
i i i derne Form erreicht hat (vgl. ,S. . ,S. 601F;
tung verliert, wo die Gesellschaft ihre mo . ‘ B i
i i dien tragen das Ihre dazu bei, um geg
Stichweh 2005, S. 34 f., 40ff.). Die Massenme 4 . fessio-
. i ter offentlicher Beobachtung zu
e kritische Haltung aufzubauen und sie unter permanen i
%eaI; zlilntewir;dzrum auch ugnd gerade fiir die Schule und den Lehrerberuf in wachsendem Ausmass.
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schaft, wihrend Arzte, Anwalte und Seelsorger flir non-normative Ereignisse
zustdndig sind. Da die klassischen Professionen im Schosse der Industriegese]l-
schaft entstanden sind, ist es unwahrscheinlich, dass sie ihre Gestalt behalten wer.
den, wenn sich die Gesellschaft zur Wissensgesellschaft verandert. Das konnte
heissen, dass die Differenz zwischen den klassischen Professionen und dem Leh-
rerberuf bald (noch) kleiner wird und der Lehrerberuf ohne jede Einschrénkung
eine Profession genannt werden kann.

2.3 Verwissenschaftlichung

Das zweite Kriterium, das eine Profession gegeniiber anderen Berufen abgrenzen
ldsst, betrifft die Wissensbasis der Berufsausiibung. Wahrend bei der Autonomie
die Aussenseite der Profession zur Diskussion steht, d.h. ihr Verhéltnis zur Gesell-
schaft, betrifft die Wissensbasis deren Innenseite, d.h. die Form der Leistungser-
bringung. In theoretischer Hinsicht wechselt der Fokus von einer soziologischen zu
einer psychologischen Betrachtungsweise. :

Gemass Abbott (1988) sind Professionen ,exclusive occupational groups applying
somewhat abstract knowledge to particular cases” (ebenda, S.8). Darin sieht
Abbott das zentrale Merkmal, das eine Profession identifizieren und von hand-
werklichen und gewerblichen Berufen abgrenzen ldsst. Die Rede ist von abstraktem
Wissen, womit das Wissen von Professionellen nicht zwingend wissenschaftlicher
Art sein muss. Jedoch ist dies zumeist der Anspruch, der in der Professionsliteratur
erhoben wird und im Falle der klassischen Professionen auch weitgehend eingeldst
wird (Medizin, Jurisprudenz und Theologie als Bezugsdisziplinen der Arzte,
Anwilte und Seelsorger). Damit verbunden sind eine akademische Ausbildung mit
einem zertifizierten Abschluss sowie eine eigene Fachterminologie.

Auch gemessen am Kriterium abstrakten bzw. wissenschaftlichen Wissens beste-
hen Zweifel, ob der Lehrerberuf den Professionen zugerechnet werden kann. Zwar
findet die Ausbildung der Lehrpersonen inzwischen an Hochschulen statt. Und es
besteht ein weitgehender Konsens, dass Lehrerinnen und Lehrer iiber eine solide
wissenschaftliche Grundlage nicht nur in den Fachern, die sie unterrichten, son-
dern auch in den fiir ihre Vermittlungstatigkeit relevanten Disziplinen verfiigen
sollten. Trotzdem stellt die Wissenschaftlichkeit als Kriterium fiir Lehrerprofessio-
nalitét einige Probleme.

Ein erstes Problem besteht darin, dass es im Falle der Lehrpersonen nicht — wie im
Falle der Arzte, Anwilte oder Psychotherapeuten — eine Wissenschaft gibt, die das
Handeln der Lehrerinnen und Lehrer begriinden wiirde, sondern mehrere. Dabei
stellen nicht die Fachdisziplinen das Problem dar, denn es besteht Einmiitigkeit,
dass die Inhalte, die im 6ffentlichen Schulwesen vermittelt werden, eine wissen-
schaftliche Grundlage haben miissen. Problematisch ist vielmehr, dass die Vermitt-
lungstatigkeit, die den Lehrerberuf in seiner Professionalitdt auszeichnet (vgl.
Abschnitt 2.2), keine eindeutige Referenzdisziplin aufweist.
Ein zweites Problem, das vom ersten nicht ganz unabhéngig ist, liegt darin, dass
Lehrpersonen keine eigene Berufssprache haben. Allenfalls verfiigt das Fach, das

sie unterrichten,

1 rem Beruf auszeic . . . tag
1hrradne mit allen Nachteilen, die sich daraus ergeben, wie vage Begriffe, unprazise
5

Bezeichnun

’ L Cke/ was . . . . _
(ér; drittes Problem das wir etwas ausfithrlicher erdrtern wollen, betrifft die Trag
]_ 4

cite der wissenschaftlichen Wissensform. Das Problem verdient deshalb eine
Wi
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iiber eine eigene Terminologie, aber nicht die Tatigkeit, die sie in
hnet, namlich das Unterrichten. Hier dominiert die Alltags-

gen, wertende Formulierungen, suggestive und metaphorische Aus-
. L . . ort.
die Kommunikation sowohl nach aussen wie nach innen erschw

riindlichere Diskussion, weil inzwischen auch in Bezug auf andere Professionen

7yeifel bestehen, ob man Professionalitat tel quel mit Verwissenscha.ftlic.hung der
peruflichen Wissensbasis gleichsetzen kann. Ich gehe 50 vor, dass ich 1{:1. erﬁten
Schritt versuche, das Verhalinis von Wissenschaf.thch.em Wissen und praktisc bem
Handeln zu klaren (2.4), um im zweiten Schritt die .W1s"sensformen herauszuarbei-
ten, auf die sich Lehrpersonen bei ihrer Berufsarbeit stiitzen (2.5).

2.4 Wissenschaftliches Wissen und unterrichtliches Handeln’

Bei aller Hochschatzung der Wissenschalft ist nicht zu ﬁbe?sehen, dass d'as wissen-
schaftliche Wissen oft nicht hinreicht oder nicht geeigpet 1s’F, um be;rufhches Han-
deln zu begriinden. Professionelle sehen sich immer w1e§er in Situationen verset;t,
die es ausschliessen, ihr Handeln ,,als problemlose Applikation vorhandenen Wls;
sens mit erwartbarem und daher leicht evaluierbarem Aqsgang zZu .verstehen

(Stichweh 1994, S. 296). Das liegt einerseits an den Eigenheiten der w1ssenschaf’F—
lichen Wissensform (2.4.1), andererseits an den speziﬁschen Merkmalen‘ pra.k’u-
scher Handlungssituationen (2.4.2). Nimmt man beides zusammen, ergibt s1§h,
dass weder das Lehrerhandeln noch das Handeln anderer Professioneller auf Wis-

senschaft allein gebaut werden kann (2.4.3).

2.4.1 Das Experiment als Standard empirischer Wissenschaft

Wissenschaft im modernen Sinn ldsst sich als Titigkeit verstehen, die eine Gemeug—
schaft von Menschen (scientific community) austibt, um Theorien zu erzeugen, d%e
in Form von logisch geordneten und empirisch {iberpriiften (wa}}ren) Aussagen d‘le
Erklirung von Sachverhalten erlauben. Moderne Wissenschaft ist Forschgngswm—
senschaft, die im Unterschied zur vormodernen Systemszse#schaft mchtuvon
ihren Ergebnissen, sondern von ihrer Tatigkeit her zu begreifen ist (vgl. Schnédel-
bach 2004, S. 145ff.). : o

Das entscheidende Kriterium, das die Wissenschaft als Forschungstatlgk?lt von
anderen (auch alltiglichen) Formen der Erkenntnisgewinnung abgrenzen lasst{ ist
das methodische Vorgehen bei der Uberprifung von Tatsachgn ur}d Theorien.
Wissenschaft setzt nicht einfach auf Erfahrung, sondern unterwirft die Erfahrupg
einer systematischen Kontrolle. Paradigma der wissenschaftlichen Fc?r§chung“ ist
daher das Experiment, das sich durch folgende Merkmale charakterisieren lasst

(vgl. Herzog 2005a).

7 Vgl. dazu auch Beitrige im Band 10 dieses Sammelwerks.
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1. Experimente werden durchgefiihrt. Sie erlauben, die Erfahrung vorweg in Forpy,
von Erwartungen oder theoretischen Uberlegungen zu strukturieren. Dja
Durchfiihrung definiert die experimentelle Erfahrung als aktiv und interventiq.

nistisch.
2. Theorien liegen in Form von Behauptungen tiber Wenn-dann-Beziehungen vor,

die der Wirklichkeit hypothetisch untergeschoben werden. Experimente ermgg-

lichen, die Zusammenhangsbehauptungen auf ihre Richtigkeit hin zu {iber-
priifen.

3. Die theoretische Begriindung garantiert der experimentellen Erfahrung begriff-
lichen Status. Wissenschaft beruht auf definitorisch oder axiomatisch eingefiihr-
ten Begriffen und hebt sich damit vom Alltagswissen ab, das oft impliziten Cha-
rakter hat und in unpréazisen Ausdriicken vorliegt.

4. Experimentell gewonnene Erkenntnisse sind nachpriifbar und im Idealfall wie-
derholbar. Insofern wird im Experiment ,, von dem abgesehen, was die Erfah-
rung ... als jemandes Erfahrung ausmacht” (Hahn 1994, S. 85 — Hervorhebung
W.H.).

5. Indem Experimente theoretisch begriindet und planmaéssig durchgefiithrt wer-
den, erlauben sie ein systematisches Vorgehen. Die experimentellen Bedingun-
gen lassen sich konsequent variieren, so dass die Zusammenhangsbehauptun-
gen (Hypothesen) gezielt tiberpriift werden kénnen.

6. Definiert als absichtliche Herbeifithrung eines Vorgangs zum Zweck seiner
Beobachtung (Traxel 1964, S. 891f.), beruhen Experimente auf Eingriffen in die
Wirklichkeit. Experimente provozieren Erfahrungen, die sich unter natiirlichen
Bedingungen nicht ohne weiteres einstellen wiirden.

7. Damit erweist sich die experimentelle im Unterschied zur alltaglichen Erfah-
rung als innovativ. Experimente relativieren die Wirklichkeit im Hinblick auf
ihre Mbéglichkeiten. Insofern ist die Wissensform der experimentellen For-
schung auf praktische Nutzung geradezu angelegt.

Zwar wurde die experimentelle Methode im Schosse der Naturwissenschaften ent-
wickelt, doch ist sie keineswegs spezifisch fiir den naturwissenschaftlichen
Erkenntnisprozess. Die Psychologie und die Sozialwissenschaften gehen metho-
disch nicht wesentlich anders vor. Zwar sind Experimente in Disziplinen wie Sozio-
logie oder Erziehungswissenschaft in vielen Fallen nicht moglich. Grundsétzlich
andert sich dadurch an der Forschungsmethodik aber nichts. Auch wo den Krite-
rien des Experiments aus ethischen oder praktischen Griinden nicht Folge geleistet
werden kann, wird planméssig vorgegangen, wird eine Fragestellung systematisch
verfolgt, werden die Begriffe sauber definiert, werden die Bedingungen kontrol-
liert, unter denen die Datenerhebung erfolgt, und ldsst sich eine Studie im Prinzip
wiederholen. Zwar gibt es strengere und weniger strenge Untersuchungsdesigns
(vgl. Shadish, Cook & Campbell 2006), aber gerade das Kriterium der Strenge ver-
weist auf das Experiment als (impliziten) Massstab.

Mit Kerlinger (1973) lasst sich wissenschaftliche Forschung wie folgt definieren:
~Scientific research is systematic, controlled, empirical, and critical investigation of
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othetical propositions about the presumed relations among natural pheno-
ena” (ebenda, S. 11 —1im Original hervorgehoben). Obwohl das Wort Experiment
' m der Definition nicht vorkommt, ist offensichtlich, dass sich Kerlinger an der expe-
1]?mentellen Methode orientiert. Experimente bilden zwar den Konigsweg mod§r—
;er Forschungswissenschaft, experimentelle Erkenntnisse sind aber nicht nur im
_ Rahmen von Experimenten i.e.S. moglich, ,,sondern in aller"1 Fallen, JNO ma.r.l im
Lichte genau gefasster Problemstellungen zur Beobachtung tibergeht (Schnadel-
bach 2004, S. 119). . o
Das Experiment steht paradigmatisch fiir den analytischen Qnd 1ntervent}on1'st1—
schen Charakter moderner Wissenschaft. Es begriindet eine W1ssensf_orm, die mc.ht
nach dem Wesen der Dinge fragt, sondern nach kausalen und funktionalen B(éZle—
~ hungen. Im Idealfall bestehen wissenschaftliche Erkenntnisse ,aus Aussagen tber
die Kausalstruktur der Welt” (Mitchell 2008, S. 148). Dargestellt in Form \{on Wenr.1~
dann-Behauptungen, lassen sie sich unter Vorgabe von Zielsetzunggn in Anwei-
sungen technologischer Art umsetzen (vgl. Brezinka 1978, S. 162f.). Die AjKorppo—
nente einer Gesetzesaussage wird zum Mittel einer Handlung, deren Ziel d.1e B-
Komponente der wissenschaftlichen Aussage entspricht. Auch wenn dieses
Schema in verschiedener Hinsicht zu einfach ist, um die praktische Nutzung von
Wissenschaft zu erhellen (vgl. Alisch 1999), definiert es doch im Grundsatz die
Logik der Anwendung von wissenschaftlichen Erkenntnissen. Brezinka (1978)
umschreibt den Tdealfall einer erziehungswissenschaftlichen Theorie dahinge-
hend, dass diese iiber die notwendigen und hinreichenden Bedingungen fiir das
Eintreten gewollter Wirkungen informiert. , Am meisten erwinscht ist die Kenr.lt—
nis von Beziehungen zwischen Determinanten (‘Ursachen’) und Resultanten (‘Wir-
_ kungen’) nach dem Schema: “‘wenn A, dann B, ungeachtet alles anderen’” (ebenda,
S.153).° o
Fiir die Frage der Professionalisierung eines Berufs ergibt sich als vorléiu.flge Bilanz,
dass der Begriff der Verwissenschaftlichung so zu verstehen ist, dass die technolo-
gischen Moglichkeiten der wissenschaftlichen Erkenntnisform genutzt werd.en,
um dem praktischen Handeln eine verléssliche Wissensbasis zu geben. Das heisst
im Falle des Lehrerberufs, dass man davon ausgeht, die vermittelnde Tatigkeit als
Kern der Berufsarbeit von Lehrerinnen und Lehrern lasse sich durch die Anwen-
dung (erziehungs-)wissenschaftlichen Wissens als padagogische Technologie be-
griinden. Doch ist dies iiberhaupt méglich?

2.4.2 Der Unterricht als komplexe Handlungssituation

Um die Frage zu beantworten, brauchen wir eine genauere Vorstellung von den
Anforderungen an die Berufsarbeit von Lehrpersonen. Wir bleiben im Kernbereich
der Lehrertatigkeit und fragen, wie sich die Situation des Unterrichts in der Lehrer-

¥ Wie sehr das Experiment auch im Falle der Erziehungswissenschaft zum Standard verlasslicher For-
schung avanciert ist, zeigt die Diskussion um eine , evidence-based education” (vgl. Slavin 2002).
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perspektive ausnimmt.” In Anlehnung an Doyle (1986), Jackson (1968) und Lam-
pert (2001) wollen wir neun Merkmale herausschilen, die sich als Elemente einer
Theorie pddagogischer Praxis verstehen lassen (vgl. Herzog 1995, 2002, S. 576 1f.).

1. Sozialitit. Lehrpersonen verrichten ihre Arbeit im Normalfall gegeniiber einer
Gruppe von Personen, der sie selber angehoren. Darin liegt eine Besonderheit
des Lehrerberufs: , In contrast to the individual problems confronted one at a
time by doctors, lawyers, or architects, teachers must find a way to meet the
needs of a group of students who are diverse in terms of the learning needs,
strengths, backgrounds, areas of challenge, and range of abilities” (Hammerness
et al. 2005, 5. 378 — Hervorhebung W.I.).

2. Offentlichkeit. Aufgrund seiner dichten Bevolkerung ist der Unterricht ein Ort
hoher Sichtbarkeit. Die Lehrperson ist fast unentwegt den Blicken der Schiilerin-
nen und Schiiler ausgesetzt. Das gilt besonders dann, wenn ein Schiiler nichtin
Interaktion mit der Lehrkraft steht. Er riickt in die Position des Beobachters, der
sehen kann, was die Lehrperson moglicherweise nicht sieht. Lehrerinnen und
Lehrer sind wie Fische im Wasserglas: unentrinnbar den Blicken ihrer Klientel
ausgesetzt (vgl. Lortie 1975, S. 70).

3. Historizitdt. Im Unterricht trifft man sich {iber Monate und Jahre hinaus fast
jeden Tag, und dies oft fiir mehrere Stunden. Daraus ergeben sich Routinen und
Gewohnheiten im gegenseitigen Umgang; Erwartungen bilden sich und verfes-
tigen sich zu Rollen; gemeinsame Erfahrungen schaffen Gefiithle der Zusam-
mengehdrigkeit und des Verstandnisses. Die Vergangenheit wird zur Ressource
fiir das Verhalten in der Gegenwart; was sich heute ereignet, gewinnt Sinn auf-
grund dessen, was gestern geschehen ist.

4. Multidimensionalitit. Lehrpersonen sehen sich mit einer Vielzahl von Aufga-
ben, Erwartungen und Ereignissen konfrontiert. Eine Menge von Tatigkeiten
organisatorischer, administrativer, padagogischer und evaluativer Art muss
koordiniert werden. Dazu kommt, dass Entscheidungen oft vielfaltige und
unabsehbare Konsequenzen haben. , Waiting a few extra moments for a student
to answer a question can affect that student’s motivation to learn as well as the
pace of the lesson and the attention of other students in the class” (Doyle 1986,
5. 394).

5. Simultaneitét. Im Unterricht geschehen viele Dinge gleichzeitig. Lehrpersonen
miussen nicht nur den Stoff prasentieren, sondern auch darauf achten, dass
ihnen die Schiiler folgen, dass sie den Zeitplan einhalten und dass niemand den
Unterricht stort. Kounin (2006) spricht von der Allgegenwdrtigkeit (withitness)
der Lehrperson: Lehrerinnen und Lehrer miissen fahig sein, an mehreren Orten

* Auch wenn die folgenden Ausfiihrungen auf das Unterrichten beschrinkt sind, kénnen sie durchaus auf
andere Bereiche der Lehrertitigkeit wie Erziehen, Beraten, Beurteilen und Innovieren (Entwickeln), die
sich zum Teil nur analytisch vom Unterrichten unterscheiden lassen, iibertragen werden. Unbeachtet
bleibt in diesem Beitrag die Frage, ob Wissenschaft nicht auch andere Funktionen hat, als der padagogi-
schen Praxis dienlich zu sein, wie insbesondere Funktionen der Orientierung und Legitimation des Leh-
rerberufs.
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gleichzeitig zu sein, mehrere Ziele zur gleichen Zeit zu verfolgen und verschie-
dene Wege parallel zu gehen.

Unmittelbarkeit. Die schiere Fille an Interaktionen und die schnelle Abfolge
von Ereignissen zwingt Lehrpersonen oft zu schnellen Entscheidungen. Es
bleibt ihnen selten geniigend Zeit, um griindlich zu iiberlegen, bevor sie han-
deln. Sie stehen unter dem Druck einer , here-and-now urgency” (Jackson 1968,
S. 119). Dementsprechend sind sie selten in der Lage, ihre Entscheidungen auf
einer soliden Wissensbasis zu treffen; gesunder Menschenverstand und Intui-
tion bestimmen ihr Handeln (vgl. Shulman & Carey 1984, S. 5121f.).

. Intransparenz. Die im Unterricht anwesenden Personen vermégen sich nicht zu
durchschauen. Keiner hat Zugang zum Bewusstsein des anderen. Fiir die Lehr-
kraft heisst dies, dass sie den Weg der Kommunikation nehmen muss, um auf
die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler einzuwirken. Dabei kann vieles
passieren: Informationen gehen verloren, Missverstdndnisse stellen sich ein,
Anweisungen werden missachtet, Antworten bleiben aus, Fehlurteile nehmen
iiberhand, Unterstellungen vergiften das Klima etc.

Unvorhersehbarkeit. Der Unterricht ist nicht nur eine schwer durchschaubare
Situation, er nimmt oft einen unerwarteten Verlauf. Die kommunikative Vernet-
zung der im Unterricht anwesenden Personen erzeugt eine Dynamik, die kaum
antizipiert, geschweige denn kontrolliert werden kann. Stérungen der Lehrta-
tigkeit und Unterbrechungen des Lernprozesses sind daher hdufig. Eine Pla-
nung des Unterrichts in seinem Verlauf mag im didaktischen Sinn moglich sein,
im sozialen Sinn ist sie es nicht.

. Informalitat. Lehrpersonen konnen sich nur beschrankt auf Prinzipien, Gesetze
oder Regeln verlassen, da sie ihr Handeln laufend den variierenden Anforde-
rungen der Situation und den vielfiltigen Riickmeldungen der Schiilerinnen
und Schiiler anpassen miissen. Zudem bringt es der intermediare Status ihrer
Position zwischen Familie und Gesellschaft mit sich, dass sie weder nach uni-
versalistischen noch nach partikularistischen Kriterien entscheiden koénnen,
sondern stets zwischen den Erwartungen der Gesellschaft und den Anspriichen
der Individuen vermitteln miissen.

Diese Merkmale der Unterrichtssituation ™ zeigen, dass sich Lehrerinnen und Leh-
rer nur bedingt in der Lage der technischen Anwendung von wissenschaftlichem
Wissen befinden. Ihr Hauptproblem ist nicht die Herstellung eines Produkts, son-
dern die Partizipation an einem Geschehen, in das sie aktiv verwickelt sind und
das auch ohne Intervention weiterlduft. Zwar verfolgen sie Ziele, doch konnen sie
diese nicht direkt anpeilen wie bei der Erzeugung eines Industrie- oder Konsum-
gutes. Des weitern sind die Ziele ihrer Arbeit oft diffus und widerspriichlich, was
es verunmoglicht, sie als Probleme zu deuten und prazise zu 16sen. Im Unterricht
gibt es stets mehr Moglichkeiten als aktualisiert werden konnen, weshalb auf den

" Die Merkmale stimmen nicht nur mit der Charakterisierung natiirlicher Entscheidungssituationen
durch Orasanu und Connolly (1993) gut tiberein, sondern entsprechen auch weitgehend den Kriterien
komplexer Systeme, wie sie von Davis und Sumara (2006) sowie Mitchell (2008) beschrieben werden.
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Schultern der Lehrpersonen eine permanente Entscheidungslast liegt, ohne dass sie
ihre Entscheidungsgrundlagen merklich verbessern konnten. Da sie als Unterrich-
tende nicht ausserhalb der Klasse stehen, sondern zur Dynamik der sozialen Inter-
aktionen beitragen (vgl. Herzog 2009), befinden sich Lehrerinnen und Lehrer weni-
ger in einer Situation der Synthese als der Analyse. Sie haben es mit bereits konsti-
tuierten Sozialsystemen zu tun, deren Funktionsweise sie erst einmal verstehen
miissen, bevor sie in sie eingreifen kdnnen.

Im Hinblick auf die Professionalitit des Lehrerberufs ergibt sich, dass das Unter-
richten eine hochst komplexe Form von Arbeit darstellt, und dies auch im Vergleich
mit anderen Berufen (vgl. Rowan 1994; Shulman 1987). Insofern der Eindruck
kaum zu bestreiten ist, dass professionelle Arbeit ,,aufgrund ihrer Interaktionsab-
hangigkeit besonders komplex ist und nicht einfach technologisch gelost werden
kann” (Kurtz 2002, S. 58), erfiillt der Lehrerberuf einen wesentlichen Anspruch an
eine Profession. Wobei sich die Komplexitit der Lehrerarbeit vor allem dem Fak-
tum verdankt, dass das Unterrichten eine Tatigkeit ist, die sich zwar an Individuen
richtet, aber im Kontext von Interaktionssystemen stattfindet.

2.4.3 Braitenbergs Gesetz

Die Einsicht, dass Lehrerinnen und Lehrer zuerst einmal verstehen miissen, bevor
sie eingreifen kénnen, ldsst sich noch etwas vertiefen, wenn wir auf die Unterschei-
dung von trivialen und nicht-trivialen Maschinen zurtickgreifen, die Heinz von
Foerster eingefiihrt hat. Triviale Maschinen sind dadurch definiert, dass ihr Output
eine lineare Funktion des Inputs bildet (vgl. von Foerster 1993, S. 245 {f., 357f.). Thr
Verhalten ist nicht nur Itickenlos determiniert, sondern auch vollstindig vorhersag-
bar. Das ist bei nicht-trivialen Maschinen anders, deren Verhalten durch innere
Zustiande bedingt ist, die den Input so transformieren, dass der Output ohne Kennt-
nis des Zustands, in dem sich die Maschine aktuell befindet, nicht vorhergesagt
werden kann (vgl. ebenda, S. 247 ff., 358f.). Nicht-triviale Maschinen sind aber nicht
nur von inneren Zustanden abhangig, sondern vermogen diese auch selber zu ver-
dndern. Das macht sie praktisch unsteuerbar.

Nicht-triviale Maschinen erfiillen die Kriterien komplexer Systeme, wie sie nicht
nur auf Schulklassen, sondern auch auf deren Mitglieder zutreffen (vgl. Davis &
Sumara 2006). Hétten es Lehrpersonen mit Trivialmaschinen zu tun, so ware ihre
Aufgabe technologisch 16sbar. Denn die Funktionsweise einer Trivialmaschine lasst
sich durch Beobachtung ihres Verhaltens bis ins Detail erkunden, so dass der Out-
put durch Eingriff in die Maschine jederzeit punktgenau verandert werden kann.
Das ist im Falle von nicht-trivialen Maschinen nicht der Fall. Thr Verhalten kann
noch so genau beobachtet werden, die Mechanismen ihrer Funktionsweise lassen
sich trotzdem nicht aufdecken. Systeme, die ihre Zustinde selber verandern, sind
analytisch nicht beherrschbar. Das ist genau die Situation, in der sich eine Lehrkraft
im Unterricht befindet: Die Symmetrie zwischen Analyse und Synthese, die eine
wesentliche Voraussetzung fiir die technische Nutzbarkeit wissenschaftlichen Wis-
sens darstellt, ist in der Unterrichtssituation nicht gegeben (vgl. Herzog 1999).
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Braitenberg (1993) hat fiir diesen Sachverhalt eine treffende Formulierung gefun-
den, wenn er sagt, dass Analyse viel schwieriger sei als Synthese. Eine Maschine
herzustellen, egal ob es sich um eine triviale oder eine nicht-triviale handelt, ist ein-
fach. Zu verstehen, wie eine nicht-triviale Maschine funktioniert, ist dagegen aus-
gesprochen schwierig, zumindest solange wir nicht in der Lage sind, in das Innere
der Maschine hineinzuschauen. Genau das ist der Lehrperson aber verwehrt. Sie
kann nicht ins Innere der Schiilerseelen blicken und die Mechanismen ihrer Funkti-
onsweise in Echtzeit beobachten. Braitenberg spricht von einem ,Gesetz der leich-
ten Synthese und der miihevollen Analyse” (ebenda, S. 29) und meint damit, es sei
unméglich, durch die blosse Beobachtung des Verhaltens einer nicht-trivialen
Maschine” die verborgene Operationsweise ihres Funktionierens ausfindig zu
machen, ,da es immer viele verschiedene Mechanismen mit identischem Verhalten
gibt” (ebenda).

Braitenbergs Gesetz hat gravierende Konsequenzen fiir den Stellenwert wissen-
schaftlichen Wissens in der beruflichen Praxis von Lehrpersonen, aber auch ande-
rer Professioneller. Denn was der Praktiker und die Praktikerin, die es mit komple-
xen Systemen (seien es Menschen oder Gruppen von Menschen) zu tun haben,
brauchen, ist offensichtlich in erster Linie diagnostisches (analytisches) und nicht
technisches (synthetisches) Wissen."”” Das Handeln im Unterricht wird von kontex-
tuellen Faktoren bestimmt, die eine einfache Anwendung von Gesetzesaussagen
oder Wenn-dann-Behauptungen verunmoglichen. , What works in one class may
not work well in another, and even what works one day may not work the next for
the same teacher” (House & Lapan 1997, S. 605). Wenn Luhmann und Schorr (1988)
vom , Technologiedefizit der Erziehung” sprechen, dann liegt hier der systemati-
sche Ort fiir eine solche Behauptung. Zugleich wird klar, dass das Defizit eigentlich
keines ist, da es sich aus Griinden der Komplexitat der pddagogischen Situation gar
nicht beheben lasst. Noch so viel Forschung iiber Schule und Unterricht wird Brai-
tenbergs Gesetz nicht ausser Kraft setzen. Als Technologie wird das Lehrerhandeln
daher grundsatzlich falsch verstanden (vgl. Herzog 2004, 2007b).

Als Fazit ergibt die Auseinandersetzung mit dem wissenschaftlichen Wissen als
Basis professionellen Handelns, dass dieses in wesentlicher Hinsicht mit den Wis-
sensanspriichen der beruflichen Praxis von Lehrpersonen und anderen Professio-
nellen nicht tibereinstimmt. Die Situation des Unterrichts ist zu komplex, als dass
Lehrerinnen und Lehrer aus wissenschaftlichen Erkenntnissen direkten Nutzen fiir
die Anleitung ihres Handelns ziehen konnten. Abbott (1988) sieht die Funktion
akademischen Wissens daher weniger auf einer praktischen als auf einer symboli-
schen Ebene. , Academic knowledge legitimizes professional work by clarifying its
foundations and tracing them to major cultural values. In most modern professions,

" Braitenberg (1993) verwendet diesen Begriff allerdings nicht, sondern spricht von Vehikeln unterschied-
lich komplizierter Bauweise.

' Abbott (1988) differenziert die Titigkeit von Professionellen nach Diagnose, Inferenz und Behandlung,
in deren Sequenz er ,the essential cultural logic of professional practice” (ebenda, S. 40) sieht. Die Dia-
gnose legt die Basis fiir eine Beurteilung, aus der eine Intervention hervorgeht. Weder Diagnose noch
Inferenz sind technisierbare Operationen, sondern erfordern , kiinstlerische” Kompetenzen.
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these have been the values of rationality, logic, and science. Academic professionalg
demonstrate the rigor, the clarity, and the scientifically logical character of professi-
onal work, thereby legitimating that work in the context of larger values” (ebenda,
S. 54)." Das heisst nicht, dass dem wissenschaftlichen Wissen iiberhaupt keine
praktische Bedeutung zukommt, jedoch muss es diese mit anderen Wissensformen
teilen.

2.5 Das wuchernde Denken der Praxis

Wenn das wissenschaftliche Wissen unzureichend ist, um die berufliche Praxis von
Professionellen zu begriinden, dann sind Lehrerinnen und Lehrer auf zusétzliche
Wissensbestande angewiesen, um erfolgreich zu handeln. Wir wollen drei solche
Wissensformen, die sich dem wissenschaftlichen Wissen zur Seite stellen, unter-
scheiden: Alltagswissen, Beobachtungswissen und Berufswissen. Gemeinsam ist
den drei Wissensformen, dass sie nicht auf Forschung, sondern auf Erfahrungberu-
hen, weshalb wir zusammenfassend auch von Erfahrungswissen sprechen.

Alltagswissen ist Wissen, das wir erwerben, indem wir unser Leben fiihren ~ es ist

~knowledge picked up in the course of living” (Jackson 1986, S. 10). Pddagogisch
relevant sind vor allem Erfahrungen im Umgang mit Menschen, die uns zeigen, wie
sich Menschen verhalten, wie sie sich voneinander unterscheiden, welche Vorlie-
ben sie haben, welchen Normen und Regeln sie folgen etc. Es handelt sich um ein
Erfahrungswissen, das nicht in direkter Beziehung zum Lehrerberuf steht, ohne
das aber gleichwohl keine Tatigkeit, bei der es um Arbeit an Menschen geht, ausge-
iibt werden kann. Eine besondere Form von Alltagswissen, die sich als padagogi-
sches Alltagswissen bezeichnen lasst, liegt bei Erfahrungen im Umgang mit Kin-
dern und Jugendlichen vor. Solche Erfahrungen kénnen aus anthropologischen
Griinden schon frith gemacht werden, so wenn beispielsweise dltere Kinder jiin-
gere Geschwister betreuen oder Jugendliche eine Pfadfindergruppe leiten.

Beim Beobachtungswissen handelt es sich um ein Wissen, das Lehrerinnen und
Lehrer wihrend der langen Zeit, die sie als Kind in der Familie und als Schiiler bzw.
Schiilerin in der Schule verbracht haben, sammeln konnten. Lortie (1975) hat daftr
den treffenden Ausdruck des ,apprenticeship of observation” (ebenda, S.61)
gepragt, d.h. einer Art Berufslehre, die durch blosse Beobachtung absolviert wird.
Da es Viter und Miitter nicht ohne S6hne und Téchter, Lehrerinnen und Lehrer
nicht ohne Schiilerinnen und Schiiler gibt, lernt man schon als Kind viel iiber Erzie-
hung und Unterricht — einfach dadurch, dass man zusieht, wie es die Erwachsenen
machen. Das Beobachtungswissen steht ndher bei der Berufsarbeit von Lehrerin-
nen und Lehrern als das Alltagswissen. Gerade deshalb handelt es sich um eine
Wissensform, auf die wohl jede Lehrkraft bei der Gestaltung ihres beruflichen Han-
delns bewusst oder unbewusst zurtickgreift.

™ Abbotts Position kann man neoinstitutionalistisch nennen, da sie nicht nach Technologie fragt, sondern
das Handeln von Professionellen als kulturell legitimiert und symbolisch gepragt versteht (vgl. Klatetzki
2005).
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Das Berufswissen ist ein Wissen, das Lehrerinnen und Lehrer aus ihrer beruflichen
Frfahrung schopfen. Dabei sind zwei Kategorien zu unterscheiden: ein personli-
ches Berufswissen, das aus der Erfahrung der einzelnen Lehrkraft stammt, und ein
kollektives Berufswissen, das sich bei den Lehrerinnen und Lehrern als Berufs-
gruppe ansammelt. Das persdnliche Berufswissen braucht wie das Alltags- und
_ Beobachtungswissen nicht in artikulierter Form vorzuliegen, wéahrend das kollek-
tive Berufswissen im Allgemeinen in Form von Ratschlagen, Rezepten oder Fallbei—.
; spielen verfiigbar ist und den ‘Theorien zweiten Grades’ entspricht, von denen bei
_ Weniger (1 952) die Rede ist (vgl. Abschnitt 2.1).
padagogische Wissenschaft war lange Zeit nichts anderes als Aufklarung 'der
Berufspraxis von Lehrpersonen tiber die ihr innewohnenden ‘Theorien zweiten
Grades’. Thre Aufgabe wurde als stellvertretende Besinnung” (Weniger 1952,
g. 20) des Theoretikers am Standpunkt verantwortlicher Praxis und in ,Befangen-
heit an die erzieherische Aufgabe” (ebenda, S. 21) verstanden. Diese eigenwillige
Auffassung von Wissenschaft, die tiber affirmative Aussagen tiber die gegebene
Erziehungswirklichkeit kaum hinaus fiihrte, ist nicht mehr akzeptabel. Sofern die
Padagogik den Anschluss an die modernen Forschungswissenschaften nicht ver-
passen will, kann sie nicht langer als beschauliche Deutung einer lebensweltlich
Kkonstituierten Praxis betrieben werden, sondern muss ihren Gegenstand analytisch
und empirisch erschliessen. Genau dadurch entsteht die Nachfrage nach Wissen,
das nicht forschungs-, sondern erfahrungsbasiert ist.
Fiir die Professionalitiit des Lehrerberufs ergibt sich dadurch ein Problem, das wir
etwas naher untersuchen wollen. Wenn namlich die Berufsarbeit von Lehrerinnen
und Lehrern auf der Nutzung heterogener Wissensformen beruht, dann stellt sich
die Frage, wie diese Wissensformen miteinander verbunden sind. Die Frage ist
nicht leicht zu beantworten, wenn man in Rechnung stellt, wie unterschiedlich das
wissenschaftliche und das Erfahrungswissen strukturiert sind (vgl. Herzog 2003,
2005a). Im Unterschied zur experimentellen Erfahrung beruht die Alltagserfah-
rung auf einer Logik, die nicht am Allgemeinen, sondern am Beispielhaften orien-
tiert ist (vgl. Buck 1989). Insofern ist das Erfahrungswissen nicht vertikal — es folgt
weder einer induktiven noch einer deduktiven Lo gik14 -, sondern horizontal struk-
turiert. Es ist Ausdruck einer wuchernden Vernuntft, die sich ihren Weg gleichsam
organisch durch das Unterholz einer hochkomplexen Praxis sucht (vgl. Herzog
1995). Wir kénnen auch von einer transversalen Vernunft sprechen (vgl. Welsch
1998). Die transversale ist eine ausscherende Vernunft, die nach Wegen sucht, um
das Unvertraute in den Horizont des Vertrauten einzubeziehen. Sie folgt einer
,Logik des Beispiels” (Buck 1989) und verfahrt ,im Blick auf den konkreten Fall”
(Buchmann 1991, S. 177). Im Quergang von Exempel zu Exempel findet nicht eine
Vertiefung des Wissens statt, sondern eine ,Zunahme in der Breite” (“Buck 1989,
S.213). Indem er sich an vergleichbare Falle erinnert und ein Netz von Ahnlichkei-
ten kniipft, nutzt der Praktiker die Kraft von Analogien und Metaphern, um der
phinomenalen Vielfalt der Wirklichkeit eine Ordnung zu geben.

mvom Besonderen auf das Allgemeine und auch nicht vom Allgemeinen auf das Besondere
geschlossen wird.
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Damit zeigt das Erfahrungswissen eine auffallige Differenz zum wissenschaft.
lichen Wissen. Denn Analogien und Ahnlichkeiten als Basis der Erkenntnis sind
der modernen Wissenschaft suspekt (vgl. Gloy & Bachmann 2000; Shweder 1984).
Wie Foucault (1974) nachgezeichnet hat, ist der Ubergang in die Moderne wesent.
lich mit einer Abwendung vom analogischen Denken einhergegangen. ,Das Ahnlj-
che, das lange Zeit eine fundamentale Kategorie des Wissens ... gewesen war —
zugleich Form und Inhalt der Erkenntnis -, findet sich in einer in Termini der Iden-
titat und des Unterschiedes erstellten Analyse aufgeldst” (ebenda, S. 87). Die analy-
tische Haltung auferlegt der Wissenschaft, nach Identitaten und Unterschieden zy
suchen, um jene Zusammenhénge aufzudecken, die nachweislich bestehen, und
von jenen abzugrenzen, die ins Reich der Phantasie gehoren.

Es bestatigt sich, dass die alltdgliche und die wissenschaftliche Erfahrung nicht so
leicht miteinander zu versthnen sind. Zu unterschiedlich sind die Wissensformen,
als dass sie problemlos ineinander tibersetzbar waren. Sie sind iiberhaupt nicht
ineinander iibersetzbar, sondern miissen einander auf eine Weise zugeordnet wer-
den, damit beider Vorziige genutzt werden kann. Dies zu leisten ist Aufgabe der
Lehrerbildung. Doch bevor wir uns der Lehrerbildung zuwenden, wollen wir auch
in Bezug auf unsere Diskussion des zweiten Kriteriums von Professionalitat, der
Wissenschaftlichkeit der beruflichen Wissensbasis, ein Fazit ziehen.

Einfache Vorstellungen tiber das Verhéltnis von wissenschaftlichem Wissen und
professionellem Handeln sind unzutreffend. Genauso wenig wie Praxis aus der
Anwendung von Theorie hervorgeht, kann das Wissen von Professionellen mit der
wissenschaftlichen Wissensform gleichgesetzt werden. Professionelle greifen auf
eine Vielfalt an Wissensbestinden zuriick, von denen nur ein Teil wissenschaft-
licher Art ist. Dies stellt keine Besonderheit des Lehrerberufs dar, sondern ist ein
Charakteristikum von Professionen generell. Insofern liegt der Lehrerberuf nicht
nur in Bezug auf das Autonomie-, sondern auch hinsichtlich des Wissenschafts-
kriteriums von den klassischen Professionen nicht weit ab. Zwar gibt es Besonder-
heiten, die mit der geringen Verwissenschaftlichung des Vermittlungswissens
(Didaktik), dem Fehlen einer eigenen Fachsprache und der Resistenz von alltagli-
chen Wissensformen (insbes. des Beobachtungswissens) zu tun haben, jedoch
befinden sich Lehrpersonen bei der Nutzung der verschiedenen Wissensbesténde,
auf denen ihre Berufsarbeit beruht, prinzipiell in der gleichen Lage wie andere Pro-
fessionelle.

2.6 Professionalitit als Qualitdtsbegriff

Eine bedeutsame Implikation der vorausgehenden Analyse liegt fiir die Lehrerbil-
dung darin, dass zwischen der Disziplin Exrziehungswissenschaft und den padago-
gischen Professionen (insbes. dem Lehrerberuf) klar zu unterscheiden ist (vgl.
Tenorth 1994). Die Unterscheidung ergibt sich als direkte Konsequenz der Ausrich-
tung der Padagogik an den modernen Forschungswissenschaften (vgl. Herzog
2007 a). Allerdings wird gerade in Kreisen der Lehrerbildung nicht selten an der
Auffassung festgehalten, wonach der Padagogik ein wissenschaftlicher Sonder-
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status zukomme. Bekraftigt wird die von Flitner (1976) und Weniger (1952) vertre-
tene Ansicht, wonach die Padagogik als Wissenschaft praktisch zu sein habe und
als praktische Wissenschaft und Berufswissenschaft fiir Lehrer zu betreiben sei.
Dementsprechend bleibt fraglich, ob die Erziehungswissenschaft den Schritt zur
normalen Forschungswissenschaft bereits vollzogen hat oder ob er noch immer erst
vor ihr liegt (vgl. Herzog 2005¢).

_ Dass sie auf dem Weg zur wissenschaftlichen Normalitat ist, kann allerdings nicht
pezweifelt werden. Das aber heisst, dass sich der Lehrerberuf zunehmend einer
Wissenschaft gegentiber sieht, die ihr Geschéft nicht langer im Medium der stell-
vertretenden Besinnung betreibt (vgl. Abschnitt 2.5). Als Forschungswissenschaft
gibt sie ihren Standort in der Praxis auf und befreit sich vom beschriankten
Anspruch, die Lehrerinnen und Lehrer iiber ihr Bewusstsein aufzukldren. Die
Erkenntnisse, die sie gewinnt, werden nicht langer den ‘Theorien ersten Grades’
(Weniger) abgerungen, sondern stellen ein autonomes Wissen dar, dessen Affinitat
zur Praxis aufgrund seiner Pragung durch die Logik der Forschung nicht mehr a
priori gegeben ist.

Die Trennung der Diskurse von Disziplin (Forschung) und Profession (Praxis) stellt
die Lehrerinnen und Lehrer vor die Frage, wie sie sich gegentiber der Wissenschaft
positionieren sollen. Die Frage fiihrt ins Zentrum der aktuellen Diskussion um die
Lehrerprofessionalitat. Angesichts der heterogenen Wissensformen, die Lehrperso-
nen bei ihrer Berufsarbeit zu integrieren haben, wird Professionalitit zum biografi-
schen Problem, das den Prozess des Lehrerwerdens betrifft (vgl. Herzog et al. 2007;
Huberman 1989a, 1989b; Terhart 1995; Terhart et al. 1994). Wenn der Anspruch an
eine Lehrperson dahin geht, in komplexen, dynamischen, analytisch nicht be-
herrschbaren und widerspriichlichen Situationen, von denen sie selber einen Teil
bildet, zielbezogen zu handeln und handlungsfahig zu bleiben, und wenn das Wis-
sen, das diesem Handeln zugrunde liegt, in verschiedener Form und unterschiedli-
cher Qualitdt vorliegt, dann bemisst sich die Professionalitét einer Lehrperson an
der Fahigkeit, die Vielfalt der Wissensformen so miteinander zu verkniipfen, dass
sie sich sinnvoll nutzen lassen. Damit verschiebt sich die Begrifflichkeit von der
Professionalitét als Strukturmerkmal des Lehrerberufs zur Professionalitat als Indi-
vidualmerkmal der einzelnen Lehrkraft.

Die Zuwendung zur Innenseite des Lehrerberufs hat wesentlich mit erhhten Qua-
litatsanspriichen an die Lehrertatigkeit zu tun. Im biografischen Sinn werden die
Begriffe Professionalitdt und Professionalisierung daher weniger deskriptiv als
praskriptivverwendet. Professionalitdt wird einer Lehrperson attestiert, die sich in
ihrem Beruf als Expertin erweist und ihrer Berufsarbeit kompetent nachkommt.
Professionalisierung meint den Prozess, den die individuelle Lehrkraft auf dem
Weg vom Status der Novizin zum Status der Expertin durchlauft. Dafiir steht auch
der Begriff der professionellen Entwicklung (vgl. Forneck et al. 2009, S.791f.;
Hargreaves 1994, S. 430£f.; Hoyle 1991; Kagan 1992; Terhart 1992, S. 124f.). Das Ziel
der professionellen Entwicklung wird in der Ausbildung von (professionellen)
Kompetenzen gesehen, denen sich (professionelle) Standards zuweisen lassen (vgl.
Darling-Hammond 2002). Da die Professionsstandards jedoch sowohl hinsichtlich
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der Lehrerbildung als auch in Bezug auf den Lehrerberuf theoretisch schwac,
abgestiitzt sind (vgl. Herzog 2005d), ergeben sich umfangreiche und uneinheitliche
Kataloge von Handlungskompetenzen, die Lehrerinnen und Lehrer wahrend dey
Ausbildung oder in ihren ersten Berufsjahren erwerben sollen.
Theoretisch schwach ist auch der Entwicklungsbegriff selber, der eine zu einfachg
und zu homogene Vorstellung vom Prozess der Lehrerwerdung vermittelt. Wird er
an Kompetenzmodelle gebunden, die den Entwicklungsprozess in Form wvon

gestuften Ubergéngen darstellen, entsteht zudem der Eindruck, Lehrerprofessio-

nalitét lasse sich in Befolgung solcher Modelle erzeugen. Da solche Kompetenzmo-
delle aber (noch) nicht verfligbar sind (vgl. Baumert & Kunter 2006), besteht die
Gefahr, dass das Konzept der professionellen Entwicklung zur Worthiilse ver-
kommt, die als Steigerungsformel fiir jede Art von Verbesserung der Berufsarbeit
von Lehrpersonen herhalten muss (vgl. Reh 2004). Angesichts der Komplexitat der
Unterrichtssituation und in Anbetracht der Vielfalt an Wissensformen, der Lehr-
personen bei ihrer Berufsarbeit Beachtung schenken miissen, verleitet der Ent-
wicklungsbegriff zu illusiondren Erwartungen an die Lehrerbildung. Zudem zeigt
die biografische Forschung zum Lehrerberuf, dass von einfachen und linearen Vor-
stellungen der professionellen Entwicklung von Lehrerinnen und Lehrern nicht
ausgegangen werden kann (vgl. Herzog et al. 2007).

Umm den Prozess des Erwerbs professioneller Kompetenz zu beschreiben, empfiehlt
sich daher, nicht von Entwicklung, sondern von Lernen zu sprechen (vgl. Cochran-
Smith & Lytle 1999a; Feiman-Nemser & Remillard 1996; Putnam & Borko 1997).15
Die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen ldsst sich ihrerseits als adaptive
Expertise umreissen (vgl. Bransford et al. 2005, S. 48ff.). Adaptiv ist die Expertise
von Lehrerinnen und Lehrern dann, wenn sie fahig sind, nicht nur aus ihren beruf-
lichen Erfahrungen zu lernen, sondern ihre Kompetenzen durch Lernen auch zu
erweitern. Zum Aufbau von adaptiver Expertise gentigt das Alltags-, Beobach-
tungs- und Berufswissen nicht, sondern es bedarf zwingend einer reflexiven Kom-
petenz, die von der wissenschaftlichen Wissensform angeleitet wird. Insofern fiihrt
nicht die Entfaltung einer naturwiichsigen padagogischen Kompetenz zu adapti-
ver Expertise im Lehrerberuf, sondern die auf Reflexion beruhende Integration
jener Wissensformen, die wir als Basis von Lehrerprofessionalitit erkannt haben:
Alltagswissen, Beobachtungswissen, Berufswissen und wissenschaftliches Wissen.
Und als Ziel ldsst sich der Lehrerbildung vorgeben: ,,... helping teachers become
professionals who are adaptive experts” (Hammerness et al. 2005, S. 359).

Halten wir fest, dass unter Professionalitat nicht nur ein Strukturmerkmal des Leh-
rerberufs, sondern auch ein Qualitdtsmerkmal der einzelnen Lehrkraft verstanden
wird. Professionell handelt eine Lehrperson, wenn sie fahig ist, die vielschichtige
Wissensbasis ihres Berufs flexibel zu nutzen, situativ zu verdichten und durch
Reflexion ihrer Erfahrungen kontinuierlich zu erweitern. Dies stellt die Lehrerbil-
dung vor eine hohe Anforderung, da sie nicht einfach darauf setzen kann, einen

' Eine begriffliche Analyse von Lernen und Entwicklung, auf die sich die hier verfolgte Argumentation
stiitzt, findet sich bei Herzog (2005b).
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aaturwiichsigen Entwicklungsprozess anzustossep, sondern Lernsituationen ar-
rangieren muss, in denen die kiinftigen Lebre‘rmnen unq Lehrer Gelegenheit
haben, die verschiedenen Wissensformen, die ihr professionelles Handeln be-
griinden, zu reflektieren und zu vernetzen.

2.7 Die Wissenschaft in der Lehrerbildung

| Was aus der Zielsetzung adaptiver Expertise fiir die Gestaltung der Lehreljbﬂdung
folgt, kann hier nicht im Detail ausgefiihrt werden, jedoch sollen zwel Punkte
herausgegriffen werden, die beide die Positionierung der Wissenschaft im Lghrer—
 peruf betreffen. Im einen Fall geht es um die Frage, welchen Gewinn Lehrerinnen

und Lehrer aus der Verwendung wissenschaftlicher Methoden ziehen kénnen
(2.7.1), im anderen Fall um die Frage, wie sich die Ergebnisse wissenschaftlicher
Forschung in der beruflichen Praxis nutzen lassen (2.7.2).

971 Verwendung wissenschaftlicher Methoden

Wenn professionelles Handeln nicht ausschliesslich auf wissenschaftlichem Wissen
peruht und auch nicht aus der Transformation von wissenschaftlichem in technolo-
gisches Wissen hervorgeht, dann muss sich die Lehrerbildung von der lange geheg-
ten Erwartung verabschieden, der (Erziehungs-)Wissenschaft komme die Aufgabe
zu, das praktische Handeln anzuleiten. Da Professionalitat darin besteht, in 1.<om—
plexen Situationen, die analytisch nicht beherrschbar sind, flexibel und adaptiv zu
handeln, dient die Wissenschaft in erster Linie der Distanzierung gegeniiber der
Handlungssituation, der Deroutinisierung eingeschliffener Verhaltensweisgn und
ganz allgemein der Reflexion von Handlungserfahrungen. So gesehen ist der
methodische Aspekt von Wissenschaft wichtiger als ihr Arsenal an Befunden.
Genau dieser dominiert aber in der modernen Wissenschaft, die nicht mehr
System-, sondern Forschungswissenschaft ist (vgl. Schnddelbach 2004, S.148). Als
Wissenschaft hat die Padagogik den Lehrerinnen und Lehrern daher nicht in erster
Linie Theorien und Erkenninisse, sondern ein methodisches Denken anzubieten
(vgl. Herzog 2007a). .
Wissenschaft in der Lehrerbildung bedeutet Einiibung in einen inquiry stance
(Cochran-Smith & Lytle 1999a, S. 2881f.), d.h. Vermittlung einer Investigationshal-
tung, wie sie auch dem Ansatz der Lehrer- bzw. Praxisforschung Zugrunc'ie 1ie.gt
(vgl. Altrichter & Mayr 2004; Cochran-Smith & Lytle 1999b). In komplexen Situatio-
nen wird dem Handelnden nicht dadurch geholfen, dass ihm Wissen angeboten
wird, das er technologisch nutzen kann, sondern indem er liber eine Methode ver-
fiigt, um seinen Standpunkt zu dezentrieren, neue Sichtweisen zu generieren und
der Wirklichkeit alternative Deutungen abzugewinnen. Genau dies kann die Wis-
senschaft leisten, die mit dem Experiment eine Methode anzubieten hat, welche die
Wirklichkeit zugunsten ihrer Moglichkeiten relativieren ldsst (vgl. Abschnitt 2.4.1).
Zwar geht es nicht darum, den Unterricht in eine Experimentalsituation zu vef—
wandeln, doch ermoglicht die experimentelle Methode die Bedingungen eines Pha-
nomens zu variieren und die eintretenden Effekte zu beobachten, womit der Lehr-
kraft alternative Handlungsmoglichkeiten aufgezeigt werden.
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Schon (1987) spricht in diesem Sinn von einem Experimentieren mit Rahmen, De

Unterricht wird in einen neuen Rahmen gestellt und kann damit in einem neuej
Licht gesehen werden (vgl. Herzog 1995). Was neu gesehen wird, erschliesst neye .

Handlungsoptionen. Das neue Handeln fiihrt zu neuen Erfahrungen, die dep
Investigationsprozess abschliessen lassen oder ein weiteres reframing des Unter.

richts ermoglichen. Professionelle Praxis zeichnet sich gemass Schon (1987) wesent.

lich durch dieses der Logik des Experiments verpflichtete Vorgehen aus: It is this
ensemble of problem framing, on-the-spot experiment, detection of consequenceg
and implications, back talk and response to back talk, that constitutes a reflective
conversation with the materials of a situation — the designlike artistry of professig.
nal practice” (ebenda, S. 158).

Expertise ist von der Methode abhédngig, durch die sie erzeugt wird. , Expertentum

ist nicht an formelhafte Wahrheiten gebunden, sondern beruht auf dem Glauben an
die Korrigierbarkeit von Wissen, einem Glauben, dessen Grundlage seinerseits der

methodische Zweifel ist” (Giddens 1996, S. 157). Wenn das Ziel der Lehrerbildung

mit dem Konzept der adaptiven Expertise angemessen umschrieben wird (vgl.
Abschnitt 2.6), dann kann professionelle Kompetenz nicht darauf beruhen, dass die
Lehrkraft erfahren ist. Vielmehr muss sie sich eine experimentelle Haltung (einen
inquiry stance) aneignen, um in ihrer beruflichen Praxis Situationen herbeizufiih-
ren, aus denen sie systematisch lernen kann. Die Chance der Wissenschaft in der
Lehrerbildung liegt im Mentalititswandel von der Erfahrung zum Experiment, den
sie bei den angehenden Lehrpersonen zu erzeugen vermag (vgl. Herzog & von
Felten 2001).

2.7.2 Nutzung von Forschungsergebnissen

Auch wenn in der modernen Wissenschaft das methodische Denken Vorrang hat,
sollen selbstverstandlich auch die aktuellen Ergebnisse der wissenschaftlichen For-
schung in die Lehrerbildung Eingang finden. Aber nicht zur Anleitung des Lehrer-
handelns, sondern zu dessen Reflexion. Reflexion umfasst mehr als experimentelle
Erfahrung, und ihre Funktion in der Lehrerbildung geht dariiber hinaus, neue
Optionen unterrichtlichen Handelns zu erschliessen.

Insofern Lehrpersonen in der beruflichen Praxis auf verschiedene Wissensformen
angewiesen sind, muss es eine zentrale Aufgabe der Lehrerbildung sein, den ange-
henden Lehrerinnen und Lehrern dabei zu helfen, iiber die Wissensbasis ihres Han-
delns Aufschluss zu gewinnen. Das geht nicht ohne Reflexion der vorhandenen
Wissensformen. Da ein Teil der Wissensbasis des Lehrerhandelns — als Ergebnis
einer langen apprenticeship of observation in Familie und Schule — impliziten Cha-
rakter hat, ist die Reflexion dieses Erfahrungswissens unabdingbar, da anders eine
Verkniipfung mit dem in der Lehrergrundausbildung vermittelten Berufswissen
und wissenschaftlichen Wissen nicht gelingen kann (vgl. Herzog & von Felten
2001). Auch die im Rahmen von Praktika anfallenden Erfahrungen bediirfen der
reflexiven Verarbeitung und begrifflichen Artikulation, um mit den anderen Wis-
sensformen verknotet zu werden (vgl. von Felten 2005; von Felten & Herzog 2001).

Aufgabe de
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k Hinblick auf die Zielsetzung der adaptiven Expertise liegt eine bedeutsame

- r Lehrerbildung darin, die Lernfahigkeit der angehenden Lehrpersonen
| starken und sie darauf vorzubereiten, dass ein wesentlicher Teil ihrer Ausb.il-

fiiing erst in der beruflichen Praxis stattfinden wird. Ziel der Grundausbildung ist

nicht der fertige (professionelle) Lehrer, sondern der kompetente Novize, der in der

Lage ist, aus seinen Erfahrungen zu lernen. Das kann er nur, wenn ihm Instrumente
4 . .
zur Verfiigung stehen, die seinen Erfahrungen eine reflexive Struktur geben. Genau

 dafiiristdie Wissenschaft geeignet, deren Theorien und Erkenntnisse dem Novizen

erlauben, sein berufliches Lernen auf eine systematische Grundlage zu stellen.

 pamit umschreiben wir ein Expertisemodell der Lehrerbildung. Es 16st das techno-
 yratische Modell ab, das auf der Annahme beruht, Handlungskompetenz ergebe

sich aufgrund der simplen Anwendung wissenschaftlichen Wissens im Rahmen

von technologischen Theorien (vgl. Brezinka 1978). Ausgerichtet am Ziel adaptiver

Expertise anerkennt das Expertisemodell die zentrale Bedeutung des Erfahrung's-
wissens fiir die Ausbildung und das professionelle Lernen von Lehrpersonen. Wie
die Novizen-Experten-Forschung zeigt, wird Expertise in einem langeren Prozess
erworben, der mit einer formellen wissenschaftlichen Ausbildung beginnt, dann
aber auf Erfahrungen angewiesen ist, die reflexiv verarbeitet werden (vgl. Dreyfus
& Dreyfus 1988, 5. 37 £f.). Dabei findet der Experte durch ein ,holistisches Erkennen

von Ahnlichkeiten zu einem zutiefst situationalen Verstiandnis des Problemfeldes”
_ (ebenda, S. 56).

Expertinnen und Experten agieren aufgrund von Erinnerungen an dhnliche Situati-
onen. Darauf verweist auch Schon: ,, When a practitioner makes sense of a situation

: . o o
he perceives to be unique, he seesit as something already present in his repertoire

(Schén 1983, S. 138). Expertinnen und Experten erbringen ihre besonderen Leistun-
gen dadurch, dass sie ihr Handeln an typischen Situationen und exemplarische.n
Handlungsverlaufen ausrichten (vgl. Berliner 1992; Bromme 1992, S. 68f.,149). Wir
konnen von Musterbeispielen sprechen, die das Gemeinsame wiederholter Erfah-
rungen typisierend verdichten. Die Musterbeispiele verkorpern nicht partikul:are
Erfahrungen, sondern ein Allgemeines, das aber nicht auf der Abstraktionsho}}e
von Gesetzen liegt, sondern in einem intermediéren Bereich zwischen dem Singula-
ren und dem Generellen angesiedelt ist (vgl. Herzog 2003). Die Verkniipfung von
wissenschaftlichem und Erfahrungswissen erfolgt demnach anhand von Muster-

bzw. Fallbeispielen.

Das heisst nicht, dass die Lehrerbildung kasuistisch auszurichten ware, auch wenn
gegen die Behandlung von Fallbeispielen zu Ausbildungszwecken nichts ein?u—
wenden ist. Fallbeispiele sind deshalb wichtig, weil an ihnen sichtbar wird, wie sich
wissenschaftliches Wissen mit alltiglichen oder beruflichen Erfahrungen verbin-
den lisst. Wie Kolbe (2004) bemerkt, kann Fallarbeit ,,ein methodisches Vorgehen
einiiben, das den spéteren reflexiven Umgang mit der Praxis und das Lernen aus
Erfahrung unterstiitzt” (ebenda, S.228). Zu entwickeln ist bei Studierenden die
Fahigkeit, unter Berticksichtigung kontextueller Bedingungen multiple Wissensbe-
stinde situations- und fallbezogen zu integrieren, um bei den angehenden Lehre-
rinnen und Lehrern die Kompetenz zur adaptiven Nutzung der verschiedenen
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Wissensformen auszubilden, auf die sie bei ihrer Berufsarbeit verwiesen sind. Die
Integration selber ist ein langer und anhaltender Prozess, der erst nach der Grund-
ausbildung zur angestrebten adaptiven Expertise fithrt.
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2.8 Zusammenfassung

Professionen sind Berufe, die in modernen Gesellschaften existentielle Probleme
kraft einer spezialisierten Ausbildung auf einer interaktionalen Basis, d.h. im
direkten Kontakt mit den Betroffenen, in einem weitgehend autonomen Rahmen
bearbeiten. Ob der Lehrerberuf den Professionen zuzurechen ist, bleibt umstritten,
Gemessen an den beiden zentralen Kriterien einer Profession —ihrem Verhaltnis zur
Gesellschaft (Autonomie) und ihrer Wissensbasis (Wissenschaftlichkeit) —, erweist
sich die Differenz zwischen den klassischen Professionen und dem Lehrerberuf
jedoch als vergleichsweise gering. Der Wandel von der Industrie- zur Wissensge-
sellschaft ldsst erwarten, dass die verbleibenden Differenzen — v. a. im Bereich der
Autonomie der Berufsausiibung und der Rechenschaftslegung gegeniiber der
Offentlichkeit — weiter schrumpfen werden und sich der Lehrerberuf kaum mehr
wesentlich von den anderen Professionen unterscheiden wird. In der Binnenper-
spektive féllt die heterogene Wissensbasis auf, {iber die Lehrpersonen verfiigen
und die sich von anderen Professionen dadurch unterscheidet, dass ein Teil dieses
Wissens, namlich das Beobachtungswissen, wahrend einer langen Zeit des Auf-
wachsens in padagogischen Kontexten (Familie und Schule) erworben wird. Fiir
die Lehrerbildung stellt sich als Herausforderung, das Erfahrungswissen, das die
angehenden Lehrerinnen und Lehrer in ihre Ausbildung mitbringen, so aufzuar-
beiten und anschlussfahig zu machen, dass es mit dem Berufswissen der Lehrer-
profession und dem wissenschaftlichen Wissen der Bezugsdisziplinen der Lehrer-
bildung verkntipft werden kann, um dem professionellen Handeln als flexibel
nutzbare Grundlage zu dienen. Die Aufgabe der Wissenschaftin der Lehrerbildung
liegt weniger darin, die angehenden Lehrpersonen mit umfangreichen Wissensbe-
standen zu versehen und deren Handeln anzuleiten, als thnen wissenschaftliches
Denken und Forschungslogik zu vermitteln, die ihnen erlauben, aus ihren beruf-
lichen Erfahrungen zu lernen.
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