Zu wessen Nutzen? Die Lehrerinnen- und Lehrerfort-
bildung im Clinch widerspriichlicher Erwartungen*

Walter Herzog

Es mutet eigenartig an, wenn man, wie kiirzlich in einer Berner Tageszeitung,
von einem Lehrerberater lesen kann, er "... bewundere alle, die ein Leben lang
Lehrkraft bleiben konnen ..." (Stellen-Bund vom 20. April 2002, p. 1). Eine
solche Aussage passt zwar in das Bild, das in jiingster Zeit in den Medien von
einer hoffnungslos tiberforderten und ausgebrannten Lehrerschaft gezeichnet
wird, spottet aber jeder Beschreibung der Fortbildung von Lehrerinnen und
Lehrern Hohn. Es zeugt auch nicht von einer hohen Professionalitét der Lehrer-
beratung, wenn einer ihrer Exponenten das Uberleben im Lehrerberuf ins Heroi-
sche stilisiert. Wenn besagter Lehrerberater weiter zu sagen weiss, er wiirde es
nicht schaffen, ohne auszubrennen ein Leben lang Lehrer zu sein, dann fragt
man sich betreten, wie es wohl in seinen Beratungen zugehen mag. Wiire es
nicht Aufgabe von Lehrerberatung und Lehrerfortbildung, wie man anderswo
lesen kann, die Verweildauer im Lehrerberuf zu erhohen (vgl. Landert 2000, p.
376)? Wenn tatsidchlich zutreffen sollte, dass immer mehr Lehrkrifte ihren
Beruf vorzeitig verlassen und Verantwortliche der Lehrerbildung dabei nichts
Ungewohnliches sehen, dann wire dies ein Armutszeugnis fiir die Qualitédt von

Beratung und Fortbildung.

* Referat anldsslich der Eroffnung des Kongresses "lefo konkret. Perspektiven in der Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung" am 2. Mai 2002 in Bern.



Nun stehe ich nicht hier, um anzuklagen. Meines Erachtens wissen wir auch viel
zu wenig liber die Leistungen und Wirkungen der Lehrerfortbildung als dass wir
uns leichtfertig ein Urteil anmassen sollten. Was die Lehrerfortbildung
allerdings braucht, ist eine Orientierung in einem Berufsfeld, das sich immer
schneller zu verdandern scheint und in dem sich immer wieder neue
Widerspriiche auftun. Sie braucht ein stabiles Selbstverstindnis, um nicht in
Uberidentifikation mit individuellen Berufsschicksalen zu falschen Positionen

verleitet zu werden.

Ich mochte im folgenden zeigen, wie eine solche Orientierung aussehen konnte.
Am Anfang meiner Ausfiihrungen steht die Analyse einer neuen Widerspriich-
lichkeit im Berufsfeld von Lehrerinnen und Lehrern, die mich die Frage stellen
lasst, zu wessen Nutzen wir Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung betreiben. In
einem zweiten Schritt werde ich mich den Besonderheiten der Lehrerprofes-
sionalitit zuwenden, um dann abschliessend der Lehrerfortbildung eine strate-

gische Orientierung zu empfehlen.

1 Individualismus versus Kollektivismus

Vom Lehrerberuf wissen wir spétestens seit den rollentheoretischen Analysen in
den 1970er Jahren, dass sich Lehrerinnen und Lehrer in einem widerspriich-
lichen Erwartungsfeld bewegen (vgl. z.B. Combe 1971; Musgrove & Taylor
1969; Reinhardt 1978; Wilson 1971). Rollenkonflikte sind geradezu strukturell
in das Berufsfeld von Lehrkréften eingelassen. Wie in einem Minenfeld miissen
Lehrpersonen aufpassen, wo sie hintreten und wie sie auftreten. Widerspriiche

bestehen zwischen dem Auftrag der Bildung und Sozialisation auf der einen



Seite und der Notwendigkeit von Selektion und Allokation auf der anderen
Seite. Widerspriiche bestehen auch zwischen der Forderung des Individuums
und der Unterrichtung einer Klasse. Und Widerspriiche bestehen zwischen dem
Fokus auf die Gegenwart der Bediirfnisse und Interessen der Schiilerinnen und
Schiiler und dem Auftrag, die Kinder und Jugendlichen fiir die Zukunft, d.h. auf

den 'Ernst des Lebens' vorzubereiten.

(1) Zur Zeit macht sich eine neue oder zumindest neu artikulierte Widerspriich-
lichkeit bemerkbar. Ich nenne sie Individualismus versus Kollektivismus. Die
beiden Pole dieses Gegensatzes sind nicht wirklich neu. Insbesondere der Indi-
vidualismus gehort geradezu essentiell zum piddagogischen Denken. Die Erzie-
hung sei eine "Wohlthiterin der Einzelnen", heisst es bei Herbart (1964, p. 77).
Ebenso glaubte Rousseau, die padagogische Aufgabe lasse eigentlich nur einen
einzigen Zogling zu. Emil und nur Emil fiillt die Agenda des Erziehers, wie ihn
Rousseau (1975) gezeichnet hat. Am hohen Individualismus hélt das pidagogi-
sche Denken bis auf den heutigen Tag fest. Pddagogik und Didaktik, wo sie mit
theoretischen Ambitionen auftreten, sehen die Welt durch die Brille des Partiku-
laren. Im Namen des Individuums wird die Schule kritisiert, so von Ellen Key,
die glaubte, die Humanitéit werde erst dann Einzug in die Schulen halten, "...
wenn die Schiiler nicht mehr als Klasse betrachtet werden, sondern jeder fiir
sich" (Key 1921, p. 237). Eine humane Schule, so sagt man gerade heute
wieder, sei eine Schule, die den Schiilerinnen und Schiilern als Individuen

gerecht wird.

Das mutet insofern paradox an, als der Individualisierung der Gesellschaft eher
mit Skepsis begegnet wird. Zeitgleich mit der Lancierung der Individua-

lisierungsthese durch den Soziologen Ulrich Beck (1986) hat sich eine Gesell-



schaftskritik formiert, die auf Tradition und gemeinsame Werte setzt. Der Kom-
munitarismus attackiert den Individualismus der Gesellschaft und insistiert auf
der Notwendigkeit gemeinschaftlicher Orientierungen (vgl. Honneth 1995).
Nicht die postkonventionelle Moral des Kohlbergschen Einzelindividuums,
sondern die kollektiven Tugenden einer aristotelischen Pflichtethik garantieren,

so wird uns gesagt, den Zusammenbhalt einer Gesellschaft.

Von dieser sozialphilosophischen Skepsis zeigen sich Pddagogik und Didaktik
wenig beeindruckt. Anders als die Individualisierung der Gesellschaft gilt die
Individualisierung des Unterrichts unumstritten als positiver Wert. Die neuen
Lehr- und Lernformen gelten deshalb als besser, weil sie dem einzelnen Schiiler
und der einzelnen Schiilerin gerecht werden, wihrend sich die alten Lehrformen
— paradigmatisch verkorpert im Schreckensbild des Frontalunterrichts — an die
Klasse als einer anonymen Masse richten. Der individualisierenden Didaktik
wird durch psychologische Theorien unter die Arme gegriffen, die das
selbstindige und eigenstindige Lernen postulieren (vgl. Friedrich & Mandl
1997; Schiefele & Pekrun 1996; Simons 1992). Der autonome Lerner ist zum
Helden des modernen Unterrichts avanciert.! Das grosse Wort vom "Wandel der
Lernkultur' wird bemiiht, um auf den Paradigmenwechsel von der Belehrung zur
Anleitung von Lernprozessen aufmerksam zu machen (vgl. Arnold & Schiissler
1998; Weinert 1997). Die Lehrkrifte sollen sich nicht mehr als Instruktoren
verstehen. Nicht mehr das Lehren ist ihr Geschiift, sondern das Coaching von

Lernhandlungen und das Arrangieren von Lernsituationen (vgl. z.B. Terhart

1 Bezeichnenderweise wird die heutige Schule ein "Haus des Lernens" genannt und nicht etwa ein "Haus des
Lehrens".



2000, p. 14f.,47f.). Massstab des Lehrerhandelns ist der Respekt vor der
Autonomie der Schiilerinnen und Schiiler, die Forderung des selbstgesteuerten
Lernens und die Bereitschaft, eine Vielfalt von Lernwegen zuzulassen. Auch
Computer und Internet werden nicht zuletzt deshalb begriisst, weil sie das

padagogische Gebot der Forderung des Individuums erfiillen lassen.

Die Zunahme an Individualismus im Berufsfeld der Lehrerinnen und Lehrer
zeigt sich auch anhand der drastisch zuriickgehenden Remotionen. Schiilerinnen
und Schiiler werden kaum mehr zuriickversetzt oder zur Repetition einer Klasse
angehalten. Die Tatsache, dass auch das schweizerische Bildungssystem — wie
dasjenige der umliegenden Linder — in den letzten Jahren im Sekundir- und
Tertidrbereich eine Expansion erfahren hat?, zeigt des weiteren, dass die Schule
weniger selektiv geworden ist und mehr Individualitét verkraften kann. Die
anhaltende Forderung nach Integration von Lernschwachen, Verhaltensauf-
filligen, Behinderten, Hochbegabten und Fremdsprachigen sowie die stirkere
Differenzierung des Unterrichts nach dem Geschlecht tragen das IThre dazu bei,

dass die Schule mehr Heterogenitit vertrédgt, d.h. mehr individuelle Eigenart.

Ein Zugewinn an Individualitit bedeutet auch die Facherwahl an den Gymna-
sien. Das neue Maturititsanerkennungsreglement lisst Freiheiten zu, die zu
personlichen Lernprofilen filhren. Was gelernt wird, hiingt in einem durchaus
merkbaren Ausmass vermehrt von der Entscheidung der Schiilerinnen und
Schiiler ab. Die Idee eines fiir alle verbindlichen Bildungskanons verliert an

Bedeutung und wird verdringt von einer Bildungsvorstellung, die sich an

2 Die Quoten der Maturandinnen und Maturanden sowie der Studierenden steigen trotz riicklaufiger Geburten-
zahlen seit den 1960er Jahren fast ununterbrochen an.



"Bediirfnissen" und individueller "Nachfrage" orientiert. Der homo educandus
gleicht sich dem homo oeconomicus an; der padagogische Individualismus riickt
in die Ndhe des 6konomischen Individualismus. Der Markt hat sich in die

Schulen eingeschlichen.

(2) Das Stichwort "Markt" fiithrt mich zur Gegenseite des Widerspruchs. Dem
Individualismus auf der Unterrichtsebene ist in jiingster Zeit auf der Schulebene
eine eigenartige Antitendenz zugewachsen. Wihrend die Individualisierung im
Hinblick auf die Schiilerinnen und Schiiler begriisst wird, ist es mittlerweilen
guter Stil, die Lehrkréfte als "Einzelkdmpfer" zu attackieren und der Schule als
Institution Fragmentierung vorzuwerfen. Strittmatter mockiert sich iiber den
"hohen Individualismus" (Strittmatter 1996a, p. 19) der Lehrerinnen und Lehrer,
unterschiebt ihnen eine Zwangssozialisation zum Einzelkdmpfertum
(Strittmatter 1992, p. 7) und diffamiert sie als "padagogische Einzelkiinstler"
(Strittmatter 1996b, p. 20). Andere kritisieren, die wabenformige Struktur der
Schule wiirde einer modernen Organisation nicht mehr geniigen. Im Blickfeld
der Schulentwickler, Organisationsberaterinnen und Qualitétssicherer erscheint
die Schule als ein institutioneller Anachronismus, da ihr eine Betriebsmentalitit
fehlt. Wihrend ein richtiges Wirtschaftsunternehmen schon an seinem Logo als
unverwechselbare Einheit erkennbar sei, fehle der einzelnen Schule die cor-
porate identity, die ihr im Kampf um das benchmarking allererst Profil geben
konne. Wobei allerdings nicht immer klar ist, ob die Anomalie auf Seiten der
Wirklichkeit oder auf Seiten der Analyse der Wirklichkeit liegt: Ist die Schule

tatsdchlich ein organisatorisches Monstrum? Oder sind nicht eher die Organisa-



tionstheorien monstros, weil sie der Organisationsform Schule noch immer nicht

gewachsen sind?3

Klar ist, dass diese Art von Schulkritik, die sich nicht fiir mehr, sondern fiir
weniger Individualismus ausspricht, ihre Argumente nicht von 'unten', in edler
Stellvertretung der Schiilerinnen und Schiiler, bezieht, sondern von 'oben', in oft
unkritischer Ubernahme politischer Vorgaben. Das schone Wort von der
"Teilautonomie" der Schule verdeckt, dass wir es nur bedingt mit einem reform-
padagogischen Anliegen zu tun haben, sondern weit mehr mit einer Variante
von new public management (vgl. Forneck 1997; Herrmann 1996). Die
schulische "Teilautonomie" ist kein Geschenk des Staates, sondern eine neue
Form von politischer Kontrolle, die das bisherige System der biirokratischen
Schulverwaltung ablosen soll. Dies zweifellos mit guten 6konomischen Griin-
den. Denn nicht nur die Finanznéte der Kantone zwingen zu neuen Formen der
bildungspolitischen Steuerung. Auch die sich seit langem abzeichnenden Ver-
werfungen im Gefiige der Altersschichtung unserer Gesellschaft, sprich: Riick-
gang der Geburten und Zunahme der Betagten, stellen die 6ffentliche Hand vor
ein delikates Verteilungsproblem, das dem Bildungswesen ein Umdenken auf-
notigt (vgl. Herzog 2002). Indem man die rauhen Winde des Marktes tiber die
zarte Bildungslandschaft streifen lidsst, glaubt man, die Mittel effizienter einset-

zen zu konnen, ohne an Qualitit einbiissen zu miissen.

Deshalb ist in jiingster Zeit so viel von Qualitdit die Rede. Qualitit ist ein Wett-

bewerbskriterium (vgl. Oelkers 2001, p. 147). Sie muss entwickelt, gesichert

3 Anlehnung an ein Diktum von Herrmann, kénnte man formulieren, nicht die Organisationstheorien seien
eine Herausforderung der Schule, sondern die Schule stelle eine Herausforderung fiir die Organisationstheorien
dar — dhnlich wie sie eine Herausforderung fiir das new public management bildet (vgl. Herrmann 1996).



und verbessert werden, nicht weil sie bisher schlecht gewesen wire, sondern
weil der Staat seiner Kontrollfunktion anders nicht mehr nachkommen kann.
Qualititssysteme sind Steuerungsinstrumente, die einer Institution einen
Stempel aufdriicken, wie das Beispiel der ISO-Zertifizierung zeigen kann. Der

Stempel soll dem Geldgeber garantieren, dass er seine Mittel effizient einsetzt.

Wiederum ist es offensichtlich der Markt, der die Schulen erreicht — dieses Mal
aber nicht in Form eines nachfrageorientierten Umgangs mit der Schiilerschaft,
sondern in Form einer Konkurrenz der Einzelschulen um die knapper

werdenden Ressourcen der offentlichen Hand.

In erstaunlicher Gegenlidufigkeit zu den Entwicklungen im Bereich des Unter-
richts werden auf der organisatorischen Ebene der Schule kollektivistische
Werte eingeklagt. Indem die Schule zur padagogischen Handlungseinheit erklért
wird (vgl. Fend 1986), sieht sie sich im Kampf um die staatlichen Beitrige
gezwungen, ein Kollektiv zu bilden. Von der Logik des Marktes zur Autonomie
genotigt, muss sich die einzelne Schule Einheit verpassen: eine ideelle Einheit,
eine Kooperationseinheit, eine Entwicklungseinheit, eine Fiihrungseinheit etc.
(vgl. Landwehr 1994, p. 12f.). Die Schaffung von Schulen als "piddagogischen
Einheiten", so wird uns gesagt, werde nur gelingen, wenn sich die Betriebs-
einheit Schule iiber die Administration hinaus ein kohérentes Profil gebe. Die
Schule wird zum Kollektivsingular erklirt, um mit einem psychologischen
Vokabular bedient zu werden — als ob Organisationen lernen konnten, als ob sie
sich entwickeln konnten, als ob sie Bediirfnisse hitten, als ob sie iiber Fédhig-

keiten verfiigen wiirden, als ob sie Organismen wiren, die sich selber



organisieren und reflektieren konnen etc.# P16tzlich sind nicht mehr nur die
Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch die Schulen autonome Lernsubjekte.
Die neuen Lerntheorien scheinen nicht nur fiir die Ebene des Unterrichts,
sondern auch fiir die organisatorische Ebene der Schule Giiltigkeit zu haben.
Die Schule erscheint als autopoietisches System, das sich selber Ziele setzt, sich

selber evaluiert und sich unentwegt selber verbessert.

Da allerdings fraglich ist, ob soziale Systeme tatsdchlich nach dem Prinzip der
Autopoiese funktionieren, muss mit Begriffen nachgeholfen werden, die uns
glauben machen, aus Schulen liessen sich autonome Einheiten machen. Atheri-
sche Grossen wie Schulatmosphire, Schulklima, Schulkultur und Schulethos
dienen dazu, um die notorischen Einzelkdmpfer einzuschiichtern und von der
Notwendigkeit der Schulentwicklung zu iiberzeugen. Tatsdchlich fokussieren
die Instrumente zur Schulentwicklung zum grossen Teil die organisatorische
Ebene der Schule. In den Blick genommen werden Teambildung beim Kollegi-
um, Zusammenarbeit von Lehrkriften, Eltern und Behorden, Vernetzung der
Schulstufen, Forderung klasseniibergreifender Projekte, Initiierung schulhaus-
tibergreifender Veranstaltungen, Aufbau eines kollegialen Coaching etc. Ziel ist

— wie es bei Schonig heisst — "... die vollentwickelte Schule, die ihre Entwick-

4 Es ist mittlerweile gang und gibe, in bezug auf Schulen von "Organisations-Lernen" (Rolff 1993) bzw. "orga-
nisationalem Lernen" (Schonig 1993), "Organisationsentwicklung" bzw. "Schulentwicklung" (Landwehr 1993),
"Selbstorganisation" (Rolff 1993), "Selbstregulation" (ebd., p. 136, passim), "Selbstentwicklung" (ebd., p.
159ff.; Schonig 1993, p. 259), "Selbst-Evaluation" (Rolff 1993, p. 142), "Selbsterneuerung" (ebd., p. 153),
"Selbstverantwortung" (ebd., p. 201), "Verdnderungsbediirfnissen" (Schonig 1993, p. 249) etc. zu reden.
Schulen haben "Entwicklungsaufgaben" (Rolff 1993, p. 165) und sind in der Lage, Probleme zu 16sen (ebd., p.
141), Féhigkeiten zu erwerben (Schonig 1993, p. 251, 253), sich selber zu reflektieren (ebd.) und sich permanent
selbst zu erneuern (Landwehr 1993, p. 13ff.; Rolff 1993, p. 201). Sie werden "Organismen" (Kemm 1993) und
"lernende Organismen" (Strittmatter 1990, p. 177) genannt. Etc.
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lungsprobleme selber 16sen kann" (Schonig 1993, p. 252). Die "Einzelkdmp-
ferschule" (Landwehr 1994) wird von der "Problemlose-Schule" (Rolff 1993, p.
141) abgelost, die als "Sich-selbst-erneuernde Schule" auf allen Ebenen "team-

artige Kooperation" praktiziert (vgl. Schonig 1993, p. 252).

Diesem Ziel sind die meisten der zur Zeit ins Kraut schiessenden Qualititssy-
steme verpflichtet (vgl. Gonon, Hiigli, Landwehr, Ricka & Steiner 1999).5 Nicht
nur sollen die einzelnen Schulen ein Leitbild und eine Schulleitung haben. Die
Schulleitung soll auch "Leadership" verkorpern. Die Schule selber soll iiber
alles Erdenkliche ein "Konzept" entwickeln, "kundenfreundlich" sein, ihre
Aufgaben "effizient" und auf einem "hohen Qualititsniveau" erledigen, auf dass
sich alle mit ihr "identifizieren" konnen. Die Kommunikation im Kollegium ist
"offen, tolerant, verstindnisvoll", damit sich nicht nur die "Lehrpersonen und
die iibrigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter" der Schule, sondern auch die

Schiilerinnen und Schiiler wohl fiihlen konnen.

Wo nicht mit organischen Metaphern nachgeholfen wird und die Schule nicht
zum lernbeflissenen Kollektivsingular erklirt wird, da tut der Kulturbegriff das
Seine, damit die Schule als Einheit erscheint. Tatsdchlich verdankt sich die er-
staunliche Karriere des Kulturbegriffs in der neueren Pddagogik ebenfalls kol-
lektivistischen Idealen (vgl. Herzog 1999, 2001a). Was als Schulkultur, Team-
kultur, Kooperationskultur, Lernkultur etc. daherkommit, ist durchweg eine
(neue) Monokultur. Wihrend auf der didaktischen Ebene interkulturelle

Pidagogik, Pddagogik der Vielfalt, Integration von Minderheiten und ganz all-

5 Die folgenden Zitate sind dem "Basisinstrument zur Schulevaluation Q2E" der Nordwestschweizerischen Er-
ziehungsdirektorenkonferenz entnommen.



11

gemein Akzeptanz von Differenz gefordert werden, soll die Einzelschule
monokulturell sein. Jede Schule hat ihre eigene Kultur. Damit wird endgiiltig
davon abgelenkt, dass wir es auf der Organisationsebene der Schule mit einem

Kontrollprogramm zu tun haben.

Da auch die bliihendste Metaphorik Schulen nicht in autopoietische Systeme
verwandeln kann, bediirfen sie, wollen sie der eliminativen Logik des Markts
gewachsen sein, einer starken und effizienten Fiihrung.® Sie miissen schnell re-
agieren und sich umgehend anpassen, ihre Strategie rasch dndern und sich ziigig
umstrukturieren konnen. Sie bediirfen eines mit grosser Entscheidungskompe-
tenz und ansehnlicher Macht ausgestatteten Managements. Die in den Qualitits-
systemen so deutlich betonten Feedbackschleifen, die von den Schulen
verlangen, die Qualitét ihres Outputs bzw. Outcomes systematisch zu iiberprii-
fen, erfordern eine hierarchische Leitungsstruktur. Nur so kann effizient auf
schlechte Qualitit oder sinkende Nachfrage reagiert werden.” Wenn die ganze
Ubung mit new public management kein Sandkastenspiel sein soll, dann steht
uns auf der Ebene der Einzelschulen ein Kollektivierungsschub bevor, der die

Lehrkrifte aufschrecken muss.

6 Oder man erklirt in guter Padagogenmanier die Autopoiese zum Erziehungsziel: Die Schulen "... miissen [!]
die Féhigkeit [!] zur Selbstorganisation erst lernen [!] und sie mit einem Verantwortungsbewusstsein [!] fiir die
Entwicklung der ganzen Schule verbinden" (Rolff 1993, p. 201). Die Schule soll zuerst einmal lernen, ein auto-
nomer Lerner zu sein!

7 Ich halte es fiir naiv zu glauben, die Einzelschulen liessen sich von charismatischen Schulleitungen, die iiber
"Personlichkeit" oder "Leadership" verfiigen, zu Kollektiven zusammenschweissen (vgl. z.B. Dubs 2001). "Per-
sonlichkeit" und "Leadership" sind ebenso atherische Grossen wie Schulklima und Schulethos. Faktisch werden
sich die einzelnen Schulen nur dann in einer marktférmigen Aussenwelt behaupten konnen, wenn sie eine starke
formelle Fiihrungsmacht aufweisen.
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(3) Wie immer, wenn schulische Widerspriiche aufgedeckt werden, stecken die
Lehrkrifte im Clinch. Auf der einen Seite sehen sie sich dem Druck der sich
individualisierenden Gesellschaft ausgesetzt: Bei ihrer Arbeit mit den Schiile-
rinnen und Schiilern sollen sie diese vermehrt als Individuen respektieren. Wo-
bei auch den Eltern mehr Einfluss eingerdumt wird, insbesondere bei den Uber-
trittsverfahren. Auf der anderen Seite wirkt der politische Druck, der die Schule
in die "Teilautonomie" zwingt und die Lehrerinnen und Lehrer einer Kollekti-
vierung unterwirft, die durch den Kampf um die knapper werdenden
offentlichen Gelder ausgeldst wird. Zwischen den sich selbst organisierenden
Schiilerinnen und Schiilern und der sich selbst organisierenden Schule werden
die Lehrkrifte zum Storfall, zur systemischen Irrationalitét, unter der sie Gefahr

laufen, ihre eigene Autonomie zu verlieren.

Zu wessen Nutzen bilden wir angesichts des Widerspruchs zwischen Individua-
lisierung und Kollektivierung der heutigen Schule die Lehrkréfte aus und fort?
Zum Nutzen der Schiilerinnen und Schiiler? Niemand wird diese Frage mit Nein
beantworten wollen. Zum Nutzen der Schule? Auch auf diese Frage werden wir
nicht mit Nein antworten wollen. Denn vieles, was in jlingster Zeit von
Schulentwicklerinnen, Schulevaluatoren und Qualitiitssicherern postuliert wird,
ist nicht einfach falsch. Auch wenn man sich iiber die Validitit gewisser Krite-

rien fiir 'gute' Schulen streiten kann8, bleibt unbestritten, dass eine Schule mit

8 Viele der Kriterien 'guter' Schulen liegen bezeichnenderweise auf der Organisationsebene (vgl. Kleinschmidt
1994, p. 5), was dann umgekehrt auch fiir 'schlechte' Schulen gilt (vgl. ebd., p. 6f.). Dabei sollte nicht iibersehen
werden, dass sich die padagogische Qualitiit einer Schule nur bedingt auf der Organisationsebene entscheidet.
Die neuere Forschung ldsst zumindest Zweifel aufkommen, ob die Hektik auf der Ebene der Einzelschule tat-
sdchlich berechtigt ist, sofern wir nicht nach politischen, sondern nach pddagogischen Kriterien urteilen. Markt
und Bildung lassen sich nur beschridnkt zur Deckung bringen. Wichtiger als die 'gute' Schule ist und bleibt die
'gute’ Lehrkraft (vgl. Ditton 2000, p. 84ff.; Fend 2000, p. 62ff.).
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einem pidagogischen Profil einer profillosen Schule vorzuziehen ist. Angesichts
der komplexen Anforderungen an heutige Schulen macht es auch immer
weniger Sinn, die Lehrerinnen und Lehrer zu 'Allroundern' auszubilden. Nicht
langer der einzelne muss alles konnen, sondern die Schule soll im Zusam-
menwirken der unterschiedlichen Kompetenzen der Lehrkrifte ihre Aufgabe

insgesamt erfiillen.

Es ist daher nicht falsch, den Erwartungen von 'unten' und von 'oben' gerecht zu
werden und in der Fortbildung von Lehrkréften Formen individualisierenden
Unterrichts und Methoden der Schulentwicklung anzubieten. Aber kann man
sich damit begniigen? Wie sehr auch immer die Uneigenniitzigkeit zum padago-
gischen Credo gehoren mag, in psychologischer Hinsicht ist ein Leben, das
ausschliesslich fiir andere gefiihrt wird, heissen diese anderen nun Schiiler oder
Kollegen, unertrdglich. Auch das Gebot der Néchstenliebe zeigt, dass man sich
anderen nur soweit zuwenden kann, wie man auch sich selber gibt, was einem
zusteht. Wer sich selber keine Sorge trigt, ist auch nicht in der Lage, den
Anspriichen der anderen gerecht zu werden. Psychohygiene und Ethik fordern
daher, dass wir die Frage "Zu wessen Nutzen?" auch zum Vorteil der Lehre-

rinnen und Lehrer beantworten.

Die Lehrerinnen und Lehrer diirfen nicht einfach den Erwartungen von 'unten'
und von 'oben' ausgesetzt werden. Auch ihre Autonomie steht zur Diskussion,
nicht nur diejenige der Schiiler und diejenige der Schule. Gerade angesichts der
Widerspriichlichkeit des Berufsfeldes Schule sind die Lehrergrundausbildung
und die Lehrerfortbildung aufgerufen, den Lehrkriften zu einem eigenen
Standpunkt zu verhelfen. Ich mochte sogar postulieren, dass nur der Fokus auf

die Lehrerinnen und Lehrer der Lehrerbildung eine Orientierung und einen
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klaren Auftrag geben kann. Massstab der Lehrerbildung diirfen weder die
Individualisierung des Unterrichts noch die Kollektivierung der Schule sein,

Massstab muss die Professionalisierung der Lehrkrdifte sein!

Damit wende ich mich selbstverstindlich nicht gegen neue Lehr- und Lernfor-
men, auch nicht gegen Schulentwicklung. Ich sage nur, dass wir ein Brennglas
brauchen, um solche Forderungen beurteilen und in ihrer (relativen) Bedeutung
akzeptieren zu konnen. Dieses Brennglas ist die Lehrerprofessionalitét.” Ohne
Riickbindung der Individualisierung des Unterrichts und der Kollektivierung der
Schule an die Professionalisierung der Lehrkrifte werden die letzteren zu den

Verlierern der aktuellen Reformen im Bildungswesen gehoren.

2 Piadagogische Professionalitit

Wenn wir also die Professionalitéit der Lehrerinnen und Lehrer zum Massstab
der Beurteilung des Nutzens der Lehrerfortbildung erkléiren, dann sind wir dar-
auf angewiesen, einen klaren Begriff von dieser Professionalitiit zu haben.
Pidagogische Professionalitit zeichnet sich im Vergleich zu den klassischen
Professionen durch einige Besonderheiten aus, die ich im folgenden kurz her-

ausarbeiten mochte.10

9 Dass dies selbst Rolff nicht ganz entgangen ist, zeigt die aufschlussreiche Bemerkung: "Volle Professionalisie-
rung ist ... Voraussetzung fiir Selbstorganisation" (Rolff 1993, p. 190). Die Schule wird also nicht dadurch auto-
poietisch, dass sie lernt, autonom zu sein, sondern indem den Lehrkriften Autonomie gewéhrt wird!

10 Genausowenig wie Schulen einer x-beliebigen Organisation gleichgesetzt werden konnen, kann die Lehrer-
profession mit einer x-beliebigen Profession identifiziert werden. Wie Schulen eine besondere Form von
Organisation verkorpern, gehoren Lehrkrifte einer besonderen Form von Profession an.
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(1) Eine erste Besonderheit padagogischer Professionalitit liegt im interme-
didgren Charakter von Erziehung und Unterricht. Erziehung und Unterricht
finden in einem Zwischen statt, das in grober Annéherung zwischen Familie und
Gesellschaft liegt. Auch hier stossen wir auf eine Widerspriichlichkeit des
Berufsfeldes von Lehrkriften. Im Unterschied zum vorhin erorterten Wider-
spruch zwischen Individualisierung und Kollektivierung ist es aber ein Wider-
spruch, der nicht antinomischen oder gar aporetischen Charakter hat, sondern
durch die Berufsarbeit der Lehrerinnen und Lehrer aufgeldst werden soll. Am
Ende der Schulzeit soll der Ubergang von der Familie zur Gesellschaft vollzo-
gen sein. Insofern hat der Erzieher, wie es bei Wilhelm Flitner heisst, "... eine
eigentiimliche Stellung zwischen den Zeiten und Generationen einerseits, Zwi-
schen dem objektiven Gehalt und dem subjektiven Leben seiner Zoglinge ande-
rerseits" (Flitner 1980, p. 115). Tatséchlich finden die pddagogischen Vermitt-
lungsleistungen nicht nur zwischen Familie und Gesellschaft statt, sondern auch
zwischen den Generationen, zwischen Vergangenheit und Zukunft, zwischen
Natur und Kultur, zwischen Person und Institution etc. Das Vorbild des Lehrers
ist so gesehen Hermes, der antike go-between zwischen den Géttern und den
Menschen. Padagoginnen und Pidagogen sind Hermeneuten, die Botschaften
tiberbringen, damit die Welt trotz der biologisch unausweichlichen Zyklizitit

von Leben und Tod nicht ihre Fassung verliert.

In der Vermittlung unterscheiden sich die Lehrberufe von den handwerklichen
und technischen Berufen. Denn pddagogisch geht es nicht darum, eine Sache zu
verdndern (wie in der Werkstatt eines Schlossers oder in der Montagehalle eines
Konstrukteurs), vielmehr muss die Sache einer Person vermittelt werden, mit

der nicht nach sachlogischen Kriterien umgegangen werden kann. Technologien
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bilden zweistellige Relationen, wihrend Erziehung und Unterricht von

dreistelliger Art sind (vgl. Stichweh 1994, p. 374f.).

(2) Insofern das Pddagogische strukturell auf Vermittlung angelegt ist, kann
man die Lehrerberufe 'vermittelnde Professionen' nennen (vgl. Kade 1997;
Stichweh 1994, p. 320ff.).!1 In der Vermittlung liegt denn auch ein Abgren-
zungskriterium paddagogischer Professionalitit gegeniiber den klassischen Pro-
fessionen. Damit komme ich zu einer zweiten Besonderheit pidagogischer Pro-
fessionalitét. Es gehort zur Eigenart erzieherischer und unterrichtlicher
Handlungen, dass sie ihre Selbstauflosung zum Ziel haben. Das 'piddagogische
Verhiltnis' "... strebt ... dahin, sich iiberfliissig zu machen" (Nohl 1961, p. 137).
Das tun zwar auch das drztliche und das anwaltliche Verhiltnis, aber sie tun es
auf andere Art. Denn zur Auflosung des pddagogischen Verhiltnisses gehort
wesentlich, dass es sich in Symmetrie auflost. "Die Erziehung endet da, wo der
Mensch miindig wird, ... [d.h.] der dlteren Generation gleichsteht" (ebd., p. 132).
Das gilt in diesem Masse nicht fiir die klassischen Professionen. Es ist nicht
Aufgabe des Arztes, Anwalts oder Architekten, den Patienten, Klienten oder

Kunden zum gleichgestellten Partner zu machen. Da sie keinen Bildungsauftrag

1 per Begriff wird bei Stichweh etwas anders verwendet, namlich zur Bezeichnung von Professionen, die den
klassischen Professionen zudienen (wie die Apotheker den Arzten). Meine Verwendung des Begriffs entspricht
eher derjenigen bei Kade: "'Vermittlung' bezeichnet das gesellschaftliche Problem, das der Entwicklung des
Padagogischen zugrunde liegt und zu dessen Losung sie beitragen soll, ja, dessen Losung von ihr abhéngen soll,
und zwar der Vermittlung von gesellschaftlichen Teilbereichen ebenso wie von Individuum und Gesellschaft.
Das Piddagogische ist die Praxis des Vermittelns von Wissen an die als Subjekte verstandenen Individuen, und es
ist ein Ort, an dem das Vermitteln unterschiedlicher Welten als soziale Praxis unmittelbar geschehen soll" (Kade
1997, p. 35f.). Wobei der Begriff des Wissens weit genug zu fassen wire, so dass auch Normen und Wert dazu
gehoren wiirden.



17

haben, konnen sie stellvertretend agieren.12 Sie setzen ihr Wissen zugunsten des
Klienten ein, haben aber keine Verpflichtung, ihr Wissen weiterzugeben. Es ist
aber die deklarierte Aufgabe eines Lehrers oder einer Lehrerin, das Wissen, iiber
das er oder sie verfiigt, den Schiilerinnen und Schiilern mitzuteilen. Keine
andere Profession steht vor dieser Aufgabe. Auch die Psychotherapie ist mit der
Berufsarbeit von Piddagoginnen und Pddagogen nicht vergleichbar, weil ihr die
sachliche Komponente fehlt, d.h die ausserpersonalen Inhalte, die es in der

piddagogischen Situation zu vermitteln gilt.!3

Sobald wir anerkennen, dass in der Vermittlung das Kernmoment padagogischer
Professionalitit liegt, gewinnt der Begriff der Subjektivitit an Bedeutung.
Weder unsere Beziehung zu anderen noch unser Verhiltnis zu uns selbst konnen
mit dem Instrumentarium der zweckrationalen Vernunft addquat begriffen wer-
den (vgl. Herzog 2001b). Es ist zwar moglich, den Begriff der Wissenschaft so
zu fassen, dass die Subjektivitit darin nicht vorkommt!4, doch sobald wir den

Raum der Wissenschaft verlassen — und das miissen wir, wenn wir praktisch

12 wo die pidagogische Professionalitit liber den Begriff der Stellvertretung erldutert wird, ist daher Skepsis
angesagt. Oevermann behauptet, in der "stellvertretenden Deutung des latenten Sinns der aktuellen Interaktion
mit dem Schiiler" bzw. in der "stellvertretende[n] Deutung der objektiven [!] Bedeutung des Schiilerhandelns",
d.h. in der "stellvertretenden Deutung von latenten Motiven, Wiinschen und Phantasien ..., wie sie sich in der

objektiven [!] Sinnstruktur der pddagogischen Interaktion mit dem Lehrer ..." verkorpere, liege der Kern der
pidagogischen Tétigkeit (Oevermann 1996, p. 156ff. — Hervorhebungen weggelassen). Das ist eine vollkommen
unzureichende Analyse der Spezifitit padagogischer Professionalitit. Der Begriff der Stellvertretung verwischt

eher das genuin Padagogische, als dass er es aufdecken wiirde.

13 Dafiir steht in der didaktischen Literatur das "didaktische Dreieck", das ganz klar kein Dual von Lehrer und
Schiiler markiert, sondern eine dreistellige Relation. Der Begriff der Vermittlung unterstellt, dass dies fiir jede
pidagogische Situation gilt, weshalb das Konzept des "pddagogischen Verhiltnisses" die Strukturbedingungen
pidagogischer Berufsarbeit grundsitzlich falsch wiedergibt.

14 g4 beansprucht beispielsweise Popper, eine "Erkenntnistheorie ohne erkennendes Subjekt" entwickelt zu ha-
ben (vgl. Popper 1974, p. 123ff.).
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handeln wollen —, kommen wir ohne die Subjektivitit des Handelnden nicht aus.
Wobei die Subjektivitit in Formen technischer Professionalitét von
beschrianktem Einfluss sein magl!5, in Formen pddagogischer Professionalitét ist

sie jedoch von konstitutiver Bedeutung.

(3) Die Einsicht in die Unverzichtbarkeit der Subjektivitit als Kriterium pidago-
gischer Professionalitit ldsst sich vertiefen, wenn wir noch etwas prizisieren,
was wir unter Vermittlung verstehen. Ich komme damit zu einer dritten Beson-
derheit pddagogischer Professionalitiit. Die padagogischen Vermittlungslei-
stungen finden im Normalfall in situ statt. Sie werden in situativer Gemeinschaft
mit dem oder den Adressaten des padagogischen Handelns realisiert. Thr
Zentrum bilden m.a.W. Face-to-face-Interaktionen (vgl. Koring 1992, p. 94),
die die korperliche Anwesenheit der Erziehenden und Edukanden voraussetzen.
Dem piddagogischen Arrangement kommt damit unvermeidlicherweise ein
personliches Moment zu, das bei anderen Vermittlungsformen (wie Fernsehen,
Radio, Internet u.a.) fehlt. "Professionelle padagogische Praxis profiliert sich ...
als eine besondere Form direkter zentrierter Interaktion einschliesslich den
dafiir charakteristischen Regeln und Bedingungen der Koprdsenz" (Kade &
Liiders 1996, p. 912).

Hier liegt denn auch eine klare Grenze von bildenden Interaktionen nicht nur
gegeniiber herstellenden Verhiltnissen, sondern auch gegeniiber den klassischen
Professionen. Den Kern der Bildungsarbeit bildet die Beziehung zwischen Leh-

renden und Lernenden. "Anders als in der herstellenden Industrie sind in Bil-

IS Wenn wir von der Kreativitit absehen, die bei Ingenieuren und Architekten durchaus eine wichtige Rolle
spielt. Und wenn wir von der Intuition absehen, die wohl bei allen Professionen unverzichtbar ist.
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dungskontexten sowohl die Produzenten (Lehrende) wie die Kunden (Studieren-
de) beide Teile des Produktionsprozesses. Dadurch wird dieser Prozess
individuell und personal von den Charakteristika sowohl der Produzenten wie
der Konsumenten abhingig" (Harvey & Green 2000, p. 26). Dementsprechend
erweist sich die marktwirtschaftliche Terminologie im Falle von Bildungs-
prozessen grundsitzlich als unangemessen. Die Gestaltung von piddagogischen
Situationen entzieht sich "... zwar nicht einer evaluierenden Wirkungsanalyse,
wohl aber einer instrumentellen Beherrschbarkeit, einer technischen
Zielerreichungssicherheit und damit streng genommen einer effektivitédt- und
effizienzorientierten Kosten-Nutzen-Rechnung" (Herrmann 1996, p. 320). Der
Lernende ist nie bloss Kunde des Lehrenden, sondern an der Produktion von
Output und Outcome der Schule mitbeteiligt. Ja, im Falle von Bildung fallen

Produzent, Prozess und Produkt letztlich zusammen.

Wenn wir den Begriff der Vermittlung in diesem Sinne als sowohl situativ wie
subjektiv gebundene Interaktion koprisenter Individuen begreifen, dann wird
eine zentrale Annahme der traditionellen Professionstheorie briichig, nimlich
die rein technologische Fundierung der Berufsarbeit. Wie Stichweh — durchaus
in bezug auf die Professionen generell — bemerkt, hat das Wissen des Experten
zwar oft wissenschaftlichen Status, ist aber "... dennoch in entscheidender Hin-
sicht insuffizient ...: der Tendenz nach gibt es eine Uberkomplexitiit der Situa-
tion im Verhdltnis zum verfiigbaren Wissen ..." (Stichweh 1994, p. 296). Das gilt
insbesondere fiir die paddagogischen Professionen und nochmals im speziellen
fiir die Lehrerinnen und Lehrer. Aufgrund ihrer sozialen Dynamik erzeugen
Unterrichtssituationen eine Komplexitit, die prinzipiell uneinholbar ist. Es ist

buchstiblich ausgeschlossen, im Unterricht Kausalprozesse zu identifizieren, die
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das Lehren mit vorwegnehmbarer Gewissheit mit dem Lernen verkniipfen
liessen (vgl. Luhmann & Schorr 1979, p. 126 ff.). Die Erziehungswissenschaft
wird aus prinzipiellen Griinden nie eine "technologische Wissenschaft"

(Brezinka 1978, p. 60) sein konnen.

(4) Damit komme ich zu einem vierten Punkt, der vielleicht keine Besonderheit
padagogischer Professionalitéit bezeichnet, aber fiir deren Verstindnis un-
verzichtbar ist. Technologisches Wissen ist synthetisches Wissen: Es sagt uns,
wie wir vorgehen miissen, um etwas herzustellen. Doch wenn wir pddagogisch
handeln, stellen wir nicht etwas her, sondern es uns steht in Form der Schiile-
rinnen und Schiiler eine bereits 'hergestellte' Wirklichkeit vor den Augen. Was
wir brauchen, ist daher prinzipiell nicht synthetisches Wissen, sondern analyti-
sches bzw. diagnostisches Wissen. Diagnostisches Wissen ist Wissen, das es
erlaubt, im Eingzelfall zu Urteilen zu gelangen. Und damit — mit Einzelféllen —
haben es Lehrkrifte fast unentwegt zu tun. Zwar unterrichten sie im allgemeinen
im Klassenverband, doch der gemeinsame Unterricht wird immer wieder von
Ereignissen durchbrochen, die nur beschrinkt vorhersehbar sind. Das hat mit
der Situativitit der padagogischen Vermittlung zu tun. Situationen sind durch
rdaumliche und zeitliche Indices spezifiziert, d.h. sie finden hier und jetzt statt.
Darin unterscheiden sie sich von der raum-zeitlichen Dezentriertheit des
wissenschaftlichen Wissens. Fiir die Vermittlungsarbeit von Lehrkriften ist dies
ein entscheidender Punkt. Denn im Unterschied zum Stoffwissen, das sie wei-
tergeben und das zumeist in wissenschaftlicher Form vorliegt, verlangt die
Situativitit der Vermittlungsarbeit die Respektierung der konkreten Umsténde,

unter denen Unterricht stattfindet. Dafiir gibt es aber kein wissenschaftliches
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Wissen, denn die Wissenschaft macht nicht konkrete, sondern allgemeine Aus-

sagen.

(5) Ein weiteres kommt hinzu. Dies ist mein fiinfter Punkt, der wiederum nicht
so trennscharf ist wie die ersten drei, aber fiir die Bestimmung pddagogischer
Professionalitét ebenso wesentlich ist wie der zuvor genannte. Die Nutzung
allgemeinen wissenschaftlichen Wissens setzt ndmlich voraus, dass in der
konkreten Situation entschieden werden kann, ob ein bestimmtes Wissen rele-
vant ist oder nicht (vgl. Eckerle 1987). Als Beispiel formuliert: Sind die unge-
niigenden Leistungen einer Schiilerin Ausdruck einer pubertiren Krise, einer
geschlechtsbedingten Voreingenommenheit der Leistungsattribution, Folge
einer negativen Beeinflussung durch Peers, Auswirkung ungeniigender sozialer
Anregungen im Elternhaus, Zeichen eines Desinteresses am Fach oder ganz
einfach Ausdruck einer unséglichen Faulheit der Schiilerin? Diese Frage kann
keine Theorie beantworten. Sie kann nur von der Lehrperson selber beantwortet
werden. Sie muss zwischen den konkurrierenden Erkldarungsansétzen abwigen
und entscheiden, welcher auf ihren Fall zutrifft. Sie muss erkennen konnen,
welche Situation konkret vorliegt und welche wissenschaftlichen Erkenntnisse
situativ zutreffen. Da es letztlich immer eine Vielzahl von Theorien gibt, die auf
einen konkreten Fall passen!®, wird von der Lehrkraft letztlich Unmogliches
erwartet. Nicht nur miisste sie die einschligigen Theorien alle kennen, sie
miisste auch fahig sein zu entscheiden, welche Theorie den aktuellen Fall am

besten abzudecken vermag.

16 wie Popper meint, bleibt "... die Zahl der moglicherweise wahren Theorien ... unendlich zu jeder Zeit und
nach noch so vielen entscheidenden Priifungen" (Popper 1974, p. 27).
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Daraus folgt, dass padagogische Professionalitit nicht als Anwendung von wis-
senschaftlichem Wissen verstanden werden kann. Erziechung und Unterricht er-
geben sich nicht aus der Befolgung von Regeln, Prinzipien oder Gesetzen.
Selbst Rezepte reichen nicht aus, um die padagogische Berufsarbeit zu bestim-
men. Pidagogisches Handeln beruht auf einer nicht eliminierbaren Sensibilitét
fiir situative Konstellationen. Die Unwigbarkeiten des Handelns erfordern

Kompetenzen wie Intuition, Urteilstdhigkeit, Risikofreudigkeit, Ambiguititsto

leranz, Improvisationstalent und Gelassenheit (vgl. Bourdieu 1993, p. 147; Ra-
be-Kleberg 1996, p. 295; Stichweh 1994, p. 296). Diese Kompetenzen gehen
nicht aus der Aneignung von wissenschaftlichem Wissen hervor, sondern setzen

die Einiibung in eine Praxis voraus.

3 Eine strategische Orientierung fiir die Lehrerinnen- und

Lehrerfortbildung

Die Uberlegungen zur pidagogischen Professionalitiit zeigen, dass die Wissens-
basis des beruflichen Handelns von Lehrerinnen und Lehrern weder in der tech-
nologischen Umformung von wissenschaftlichem Wissen noch iiberhaupt in der
Wissenschaft allein liegt. In professionstheoretischer Hinsicht stellen Leh-
rerinnen und Lehrer gerade in bezug auf ihr Wissen einen Sonderfall dar. Dieser
Sonderfall hat nichts mit einem Defizit ihrer "Berufswissenschaft" Pidagogik zu
tun. Daran mag es zwar auch liegen. Doch selbst wenn die Erziehungs-
wissenschaften bessere Leistungen erbringen wiirden, das Defizit wire trotzdem
nicht behebbar, da es konstitutiver Natur ist. Pidagogische Praxis ist durch

padagogische Wissenschaft nicht determinierbar. Die pidagogische Theorie
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wird daher nie in der Lage sein, einen Wechsel auf die pidagogische Praxis
auszustellen. Ein Handeln, das situations- und subjektabhiingig ist, kann

wissenschaftlich nur bedingt angeleitet werden.

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung entsteht daraus ein grundsdtzliches
Problem. Lehrerin und Lehrer wird man nicht durch die noch so perfekte und
liickenlose Aneignung eines standardisierten Wissenskorpus. Das gilt nicht zu-
letzt fiir das wissenschaftliche Wissen. Der Anspruch auf die 'Verwissenschaft-
lichung' der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, der mit den laufenden Reformen
1n verschiedenen Kantonen der Schweiz verbunden ist, kann in der Grund-
ausbildung aus prinzipiellen Griinden nicht eingelost werden. Keine Leh-
rergrundausbildung, und versuche sie noch so sehr, 'praktisch' zu sein, wird
angehende Lehrkrifte zu Expertinnen und Experten ausbilden konnen. Sie wird
sie nur zu Novizinnen und Novizen machen konnen, die ihre Professionalitit

erst noch erlangen miissen. Darin liegt die Chance der Fortbildung!

Wenn ich dazu aufgerufen habe, die Lehrkrifte nicht im Clinch zwischen Indi-
vidualisierung des Unterrichts und Kollektivierung der Schule sich selber zu
iberlassen, dann richtet sich dieses Plddoyer aufgrund der eben aufgefiihrten
Besonderheiten pddagogischer Professionalitit insbesondere an die Adresse der
Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung. Wie wir inzwischen aufgrund einer Reihe
von Studien wissen, ist eine gute Grundausbildung zwar eine notwendige, aber
keinesfalls eine hinreichende Bedingung fiir eine erfolgreiche Berufskarriere als
Lehrer. "Die volle Entfaltung professioneller Kompetenz, die erforderliche Spe-
zialisierung, die kontinuierliche Erweiterung des Wissens, der notwendige
Zugewinn an Erfahrung und Handlungssicherheit in der Auseinandersetzung mit

wechselnden Handlungsfeldern vollziehen sich erst im Beruf selbst. Die Ausbil-
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dung liefert fiir diese Entwicklung das Startkapital, dessen Ertrag sich im weite-

ren Verlauf ergeben muss" (Terhart 2000, p. 143).

Die Novizen-Experten-Forschung zeigt eindriicklich, wie sehr Expertise gerade
im Lehrerberuf ein Ergebnis eines langen Prozesses ist (vgl. Berliner 1992;
Bromme 1992; Dick 1994, p. 140ff.; Tochon & Munby 1993). Es wire absurd,
wollten die Institute der Lehrerinnen- und Lehrergrundausbildung ihre Klientel
zu Experten ausbilden. Das geht aufgrund der genannten Besonderheiten pid-
agogischer Professionalitit a priori nicht. Expertise setzt 'Reifung' voraus, d.h.
die Verarbeitung von Erfahrungen, aus denen man nicht automatisch lernt, son-
dern weil man sie angemessen zu reflektieren weiss. Das Wissen der
Wissenschaft ist im Lehrerberuf im nachhinein gefragt — um zu verarbeiten, was
man erfahren hat und was sonst unbegriffen im Gedéchtnis eingelagert wiirde.
Erfahrung hilft nicht, wenn sie nicht analysiert wird. Erfahrung macht sogar
dumm, wie das Sprichwort sagt. Reflexion dagegen setzt analytische Kategorien

voraus, und diese kann uns nur die Wissenschaft liefern.

Wenn wir die Ausbildung der Lehrkrifte 'verwissenschaftlichen' wollen, dann
kommt der Fortbildung eine geradezu strategische Funktion zu. Da sich die
Wissenschaft nicht dazu eignet, das berufliche Handeln der Lehrerinnen und
Lehrer anzuleiten, kann 'Verwissenschaftlichung' des Lehrerberufs nur heissen,
das reflexive Potential der Praktikerinnen und Praktiker zu stirken. Die Wis-
senschaft soll den Praktikerinnen und Praktikern helfen, aus ihren Erfahrungen
zu lernen (vgl. Herzog & von Felten 2001). Wenn ich also im Anschluss an den
ersten Teil meiner Ausfiihrungen gefordert habe, Individualisierung des Unter-
richts und Kollektivierung der Einzelschule seien im Brennglas der

Professionalisierung zu priifen, dann muss sich meine Forderung aufgrund der
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Besonderheiten padagogischer Professionalitit in erster Linie an die Fortbildung
richten. Padagogische Professionalitiit wird wihrend der Zeit der Be-

rufsausiibung geformt und dabei ist Anleitung geboten.

Ich komme zum Schluss. Die These, wonach sich Professionalitit erst im Be-
rufsfeld entwickelt, mag heute nicht mehr so originell sein, wie sie es noch vor
ein paar Jahren gewesen wire. Es sind in jiingster Zeit verschiedene Berichte
zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung erschienen, die die Wichtigkeit einer curri-
cularen Perspektive betonen. So vertritt der Abschlussbericht der Kommission
der deutschen Kultusministerkonferenz die Auffassung, "... dass Professionalitiit
im Lehrerberuf zuallererst ein berufsbiografisches Entwicklungsproblem ist"
(Terhart 2000, p. 14). Prignant heisst es, die Antwort auf die Lehrer-
bildungsfrage liege "im kontinuierlichen Weiterlernen im Beruf" (ebd., p. 18).
Lehrerbildung sei "als eine iibergreifende berufsbiografische Aufgabe zu

betrachten" (ebd., p. 20 — Hervorhebung weggelassen).

In der Unmoglichkeit, Lehrerinnen und Lehrer im Rahmen ihrer Grundausbil-
dung abschliessend auszubilden oder gar zu Experten zu machen, liegt nicht nur
die Chance, sondern auch die Notwendigkeit der Fortbildung. Da es Kompeten-
zen der Lehrertitigkeit gibt, die sich mittels Theorie nicht einpflanzen lassen,
die man folglich auch nicht lehren, sondern nur lernen kann, liegt ein
wesentlicher Auftrag der Fortbildung in der Stirkung der professionellen Ent-
wicklung von Lehrkriften. Die Fortbildung kann etwas, was keine Grundausbil-
dung kann, finde sie nun an einer Universitit oder an einer Fachhochschule
statt, ndmlich Bezug nehmen auf die Praxiserfahrung der Lehrkrifte. Lehrerin-
nen- und Lehrerfortbildung ist so gesehen immer auch biographische Arbeit, die

dazu beitrdgt, Erfahrungen zu reflektieren, Gewohnheiten zu iiberdenken,
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Subjektivitidt zu formen, Kompetenzen zu erneuern, Defizite zu beheben und —

zusammengefasst — Autonomie zu stirken.

Professionalitit ist ohne Autonomie nicht denkbar. Die Autonomie soll den Pro-
fessionellen "... gegen 6konomische, biirokratische und politische Zwangs-
verhiltnisse schiitzen" (Lenhardt 1994, p. 288). Dass Lehrerinnen und Lehrer
diesen Autonomiestatus noch nicht erreicht haben, spricht nicht gegen die Ziel-
setzung. Problematisch ist jedoch, wenn sich der Autonomiediskurs von den
Lehrkriften ablost und auf die Schiiler und die Schule verschiebt. Es mag sein,
dass wir in Zukunft alle drei Formen von Autonomie brauchen: nicht nur auto-
nome Lehrkrifte, sondern auch autonome Lerner und eine autonome Schule.
Aber als Lehrerinnen- und Lehrerbildner sollten wir uns in erster Linie fiir die
Lehrkrifte verantwortlich fiihlen. Deren Autonomie muss Massstab unseres
Handelns sein. Professionalitit kann nicht verordnet, und sie kann nicht einfach
gewihrt werden. Sie muss entwickelt werden, und zwar von jedem und jeder fiir
sich selber. Statt die Lehrerinnen und Lehrer dem Clinch der Autonomie anderer
auszusetzen, sollten wir fiir ihre eigene Autonomie besorgt sein. Das scheint mir
fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung grundsitzlich die richtige Perspektive

zu sein, es ist aber insbesondere fiir deren Fortbildung die richtige Perspektive.
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