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Ewald Terhart

Lehrerberuf und Professionalitat: Gewandeltes
Begriffsverstandnis — neue Herausforderungen

1. Einleitung

In beruflichen Kontexten miissen wir alle anscheinend professionell sein; wer Dinge un-
professionell angeht, macht sich unmoglich. Deshalb bieten etwa Entsorgungsfirmen
professionelles Fikalienmanagement an. Lediglich in entweder sehr alternativen oder
aber sehr elitdren Milieus ist man gelegentlich noch stolz darauf, gerade nicht professio-
nell zu sein, sondern ein Amateur. Aber niemand kann genau sagen, was ,,professionell*
eigentlich heift. In der Wissenschaft, in der gebildeten Offentlichkeit, im Alltag ist der
Gebrauch des Begriffs ,,Professionalitit™ mittlerweile duflerst heterogen und beliebig
geworden. Er kann alles und nichts bedeuten.

Die wissenschaftliche Diskussion um den Stellenwert von Arbeit und Beruf, Exper-
ten und Professionen in der Gesellschaft ganz allgemein, im Kontext der Arbeitsteilung,
sowie im Leben derjenigen, die Berufe innehaben, fiillt Bibliotheken. Die pddagogi-
schen Berufe bilden hierbei ein vergleichsweise modernes und zugleich komplexes Seg-
ment, welches sich durch hohe innere Dynamik und wachsende Vielfalt auszeichnet.
Man kann dieses Berufssegment womoglich {iberhaupt nicht en bloc verhandeln. Im
Folgenden steht deshalb ausschlielich der immer noch groBte pddagogische Beruf zur
Debatte: der Lehrerberuf.! Im ersten Teil geht es dabei eher um begrifflich-konzeptio-
nelle Dinge: Wie hat sich der Professionen-Begriff gewandelt, wie sind der Profes-
sionen-Begriff und der Lehrerberuf bisher aufeinander bezogen worden, wie wird
gegenwirtig die Professionalitdt des Lehrerberufs konzeptionell gefasst: a) kompetenz-
theoretisch, b) strukturtheoretisch, ¢) berufsbiographisch. Im zweiten Teil geht es zu-
ndchst um die Frage, wie sich das traditionelle Verstdndnis des Lehrerberufs angesichts
neuer Steuerungsinstrumente der Schul- und Unterrichtsentwicklung (Bildungsstan-
dards, Vergleichsstudien, Lernstandserhebungen, Inspektionen etc.) verdndert. Welche
Implikationen hat der in diesem Kontext verlangte ,,New Professionalism® fiir den
Lehrerberuf? Vor allem aber wird auf empirische Befunde zu der Frage eingegangen,
wie die Lehrerschaft selbst, wie Lehrerkollegien, wie einzelne Lehrkréfte auf den Ein-
satz dieser Instrumente der ,,Neuen Steuerung® nach dem Modell des New Public Ma-
nagement reagieren, wie dies ihren Arbeitsplatz selbst und ihr Verhiltnis dazu veridndert
hat. Dabei wird deutlich, dass die Berufswirklichkeit der Lehrer in einem sehr hohen

1 Im Sinne des kontinuierlichen ,Fortschreibens® eines Themas schliefie ich dabei an einige
meiner fritheren Arbeiten zum Themenbereich Lehrerberuf und Professionalitét an (vgl. Ter-
hart, 1990, 1992, 1994, 1996, 1998, 2001, 2007, 2009) und stiitze mich auf neueren Vortrége,
die ich an den Universititen Goteborg und Tiibingen gehalten habe.

Z.£Pid. — 57. Jahrgang 2011 — 57. Beiheft
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Male von Stabilitdt gepragt ist — eine Stabilitdt, die in einem deutlichen Kontrast zu den
vielfdltigen semantischen Bewegungen auf der Ebene der wissenschaftlichen Debatte
um das alte oder neue, richtige und falsche etc. Professionenverstindnis steht.

2. Positionen zur Professionalitit des Lehrerberufs: Die Entwicklung
zu einem pragmatischen Professionenverstandnis

2.1 Wandel des allgemeinen Professionen-Begriffs

Das traditionelle berufssoziologische Professionen-Modell, das sich nicht zufillig auf
die klassischen, fiir akademische Berufe (aus)bildende Fakultiten der alten Universitét
bezieht (Medizin, Theologie, Jurisprudenz), ist im Wesentlichen in der amerikanischen
Berufssoziologie der 1950er und 1960er Jahre bezogen auf die damalige Situation der
,fiee professions* (Arzte, Anwilte, z.T. Kleriker, Architekten) entwickelt worden. Pro-
fessionalisierung meint auf kollektiver Ebene den sozialen Durchsetzungsprozess des
Hinaufsteigerns eines gewohnlichen Berufs in den Status einer Profession; Berufe, die
nur einige der o.g. Kriterien erfiillen, wurden vor diesem Hintergrund als ,,semi-profes-
sions* bezeichnet (z.B. Krankenschwestern, Sozialarbeiter, Grundschullehrer bzw. Leh-
rer generell). Auf individueller Ebene meint Professionalisierung das Hineinwachsen
eines Berufsneulings in die Rolle, den Status und die Kompetenz eines Professionellen
(becoming professional).

Dieses klassische Professionenverstindnis ist vielfach kritisiert worden und gilt
heute, vor allem angesichts der realen Entwicklungen in den ehedem ,,klassischen* Pro-
fessionen selbst, als veraltet: Die traditionellen Professionen haben sich in grofien Tei-
len zu gewohnlichen Berufen mit straffer organisatorischer Gangelung und typischer
Angestelltenmentalitét zuriick entwickelt (Deprofessionalisierung), andere Berufe ha-
ben sich in neue Statusdimensionen, Tétigkeitsfelder, Ausbildungsformen etc. hinein
bewegt, die mit dem klassischen Professionenkonzept analytisch nicht zu fassen sind.
Der ununterbrochene Wandel der Struktur und des Status von Berufen bzw. des gesam-
ten Berufssystems selbst zwingt grundsétzlich zu einer stindigen Anpassung berufsso-
ziologischer Modelle, Typenbildungen und Kategorisierungen.? Aus diesem Grunde ist
die Demarkationslinie zwischen voll entwickelten Professionen und bloen Berufen be-
deutungslos geworden; die Berufssoziologie bedient sich mittlerweile einer ebenso un-
heroischen wie post-paternalistischen, kurzum: einer gleichermallen pragmatischen wie
,abgeriisteten‘ Fassung des Professionen-Begriffs:

2 Zum Thema Professionen und Professionalitét allgemein vgl. Abbott (1988); Freidson (1994,
2001); Dent, O’Neill und Bagley (1999); Pfadenhauer (2003); Svensson und Evetts (2003);
Evetts (2003); Hitzler, Hornbostel und Mohr (2004); Sciulli (2005); Kaletzki und Tacke
(2005).
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,,Jm Kern sind Professionen wissensbasierte Berufe, die liblicherweise an ein Stu-
dium sowie ein berufbezogenes Training und entsprechende Erfahrungsbildung an-
schlieBen. Eine andere Moglichkeit zur kategorialen Bestimmung dieser Berufe be-
steht darin, Professionen als strukturelle, berufliche und institutionelle Arrange-
ments zur Arbeitsorganisation beim Umgang mit Unsicherheiten des Lebens in mo-
dernen Risikogesellschaften zu betrachten. Professionelle gehen extensiv mit
Risikolagen um, mit Risikoeinschitzung und — auf der Basis von Expertenwissen —
befdhigen sie Kunden und Klienten dazu, mit Unsicherheit umzugehen. (...) Profes-
sionen befassen sich mit Geburt, Uberleben, kérperlicher und seelischer Gesundheit,
Konfliktldsungen und sozialer Ordnung, mit Finanzen und Krediten, mit Bildung,
Lernen und Sozialisation, Konstruktion und Architektur, militdrischen Unterneh-
mungen, Friedensmissionen und Sicherheit, Unterhaltung und Freizeit, mit Religion
und unseren Beziligen zur spirituellen Welt.“ (Evetts, 2003, S. 397; Hervorheb. E.T.)

In diesem Sinne sind solche Berufe Professionen, die sich auf der Basis einer akademi-
schen Ausbildung mit komplexen und insofern immer ,riskanten‘ technischen, wirt-
schaftlichen, sozialen und/oder humanen Problemlagen ihrer Klienten befassen. Die in
den Anféngen bei Parsons u.a. noch zentrale Abgrenzung der Professionen von Profit-
streben bzw. von Wirtschaftstétigkeit und die (vorgebliche) Bindung an das Gemein-
wohl wird damit aufgegeben. Die Unterscheidung zwischen Profession und Experten-
tum wird ebenfalls hinfillig. Ahnlich wie dem Rittertum ist dem klassischen Professio-
nen-Konzept heute keine Wirklichkeit mehr zugeordnet.

2.2 Professionenbegriff und Lehrerberuf

Fiir die pddagogischen Berufe hatte und hat die klassische Professionen-Konzeption
keine wirklich analytische Kraft; vor ihrer Folie erscheinen sie notwendig als semi-pro-
fessionell. Vor allem die Lehrerschaft ist aufgrund ihrer starken Einbindung in den hie-
rarchisch-biirokratisch geregelten Apparat der Staatsschule — am klassichen Konzept
gemessen — grundsétzlich kein ,,freier Beruf*; erinnert sei nur an die veraltete Bezeich-
nung ,,Unterrichtsbeamter. Der Lehrerberuf konnte allenfalls den anderen verbeamte-
ten ,,Staats-Professionellen™ (Amtsarzt, Richter, Staatsanwalt etc.) zugerechnet werden
(vgl. Jarausch, 1990; Svensson & Evetts, 2003; Sciulli, 2005; Definitionsfragen bei Fox,
1992; zu ,civic professionalism™ als Model flir den Lehrerberuf vgl. K. J. Kennedy,
2005). Den Lehrerberuf im Sinne des traditionellen, ,,niedergelassenen* Arztes (mit Pra-
xirdumen, Helferinnen, Bildungskassen und ohne Schulpflicht, d.h. nur aufgrund von Ei-
genmotivation hinein stromende Schiilern) zu modellieren hat eher satirische Qualitét.*

3 Gleichwohl kann man weiterhin an Theorien des Rittertums arbeiten, dariiber streiten, Ritter-
spiele abhalten etc.

4 Satirisch dazu Schwinke (1976); systematische Kritik an der Orientierung der Lehrerprofes-
sionalitidt am klassischen Professionen-Modell findet sich z.B. bei Tenorth (1989) und Bur-
bules und Densmore (1991).
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Dariiber hinaus gilt — im Lichte des traditionellen Professionen-Begriffs! — die von All-
tagswissen und Alltagskompetenzen abgegrenzte spezifische Wissens- und Kompetenz-
basis des Lehrerberufs als unsicher. Insbesondere fiir die Arbeit in Grundschulen wurde
lange und wird z.T. noch heute die Existenz einer spezifischen Wissens- und Kompe-
tenzbasis bezweifelt, da fiir sie ein hoher Anteil an pddagogisch-personalen, eher diffu-
sen und wenig spezifisch-professionellen Fahigkeiten angenommen wird, wohingegen
man Gymnasiallehrern aufgrund ihrer soliden Wissensbasis in den Unterrichtsfichern
einen gewissen Respekt entgegenzubringen bereit ist. Die Klientele der Lehrer (Kinder
und Jugendliche) hat einen niedrigeren Status als diejenige von Arzten und Anwilten
(Erwachsene mit existenziellen Problemen). Entscheidend ist auch, dass dem Lehrerbe-
ruf die Klientele qua Schulgesetz und Schulpflicht zwangsweise zugefiihrt wird; das
Zustandekommen der Arbeitssituation basiert also nicht auf einer freien Entscheidung
der ,.Klienten*“.> Hinzu kommt: Die Arbeit wird nicht an einzelnen Klienten, sondern
praktisch ausschlieBlich an administrativ zusammengestellten Gruppen, an Schulklas-
sen also, verrichtet, so dass ein tatsdchlich individualisierter Umgang mit den (immer zu
vielen) Schiilern iiber weite Strecken gar nicht moglich ist. SchlieBlich ist nicht ganz
klar, was eigentlich das gesellschaftlich und individuell hochgradig bedeutsame, exis-
tenzielle Problem ist, das vom Lehrerberuf bearbeitet wird: kulturelle und/oder wirt-
schaftliche Verluste der Gesellschaft ohne Schule und Unterricht oder eher fehlende Bil-
dung und drohende Dummbheit der Einzelnen — oder alles zugleich? Kurzum: Fiir das
klassischen Professionen-Konzept ist der Lehrerberuf immer ein Rétsel geblieben.®

2.3 Drei Bestimmungsansétze von Professionalitét im Lehrerberuf

Deshalb wird seit langerem nach Ansdtzen gesucht, die den professionellen Charakter
von padagogischen Berufen bzw. im engeren Sinne: von Lehrerarbeit aus den Eigenar-
ten dieser Arbeit selbst zu bestimmen suchen, also ohne Fixierung auf das theoretisch
und empirisch zunehmend obsolete klassische Professionen-Konzept. Aktuell lassen

5 Auf dem Wege der ,,Ableitung* aus seiner Professionen-Theorie kommt Oevermann (1996,
2006) — immanent vollig folgerichtig — zu dem Schluss, dass der Lehrerberuf erst dann pro-
fessionell ausgeiibt werden kann, nachdem die Schulpflicht abgeschafft worden ist und die
Eltern fiir den freiwilligen Schulbesuch ihrer Kinder zahlen. Dann wére der Lehrerberuf im
Oevermann’schen Sinne zwar professionalisiert, das Schulsystem aber zerstort. Zur Kritik an
dieser waghalsigen These vgl. Tenorth (2004).

6 Literatur zur padagogischer Professionalitit allgemein bzw. Lehrerprofessionalitit speziell
vgl. Dewe, Ferchhoff und Radtke (1992); Combe und Helsper (1996); Timperley und Ro-
binsohn (2000); Hargreaves (2000); Hargreaves und Lo (2000); Bastian, Helsper, Reh und
Schelle (2000); Wernet (2003); Sachs (2003); Reh (2004); Moss, Glenn & Schwab (2005);
Tenorth (1989, 2006); Allemann-Ghionda & Terhart (2006); Helsper, Busse, Hummrich und
Kramer (2008); Johnson & Maclean (2008); Zlatkin-Troitschanskaia, Beck, Sembill, Nicko-
laus und Mulder (2009) sowie Gewirtz, Mahony, Hextall und Cribb (2009). Als Bibliographie
zum Thema vgl. Hextall, Gewirtz, Cribb und Mahony (2007).
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sich in der deutschen Erziehungswissenschaft drei Ansétze zur Bestimmung von Profes-
sionalitdt im Lehrerberuf unterscheiden:

(4) Strukturtheoretischer Bestimmungsansatz: Die grundlegenden beruflichen Aufga-
ben und Anforderungen an Lehrer werden von strukturtheoretischen Ansétzen als in
sich widerspriichlich dargestellt. Lehrer stehen vor einem komplexen Biindel von Auf-
gaben, deren einzelne Elemente jeweils in sich eine antinomische, also: in sich wider-
spriichliche Struktur aufweisen.

Néhe versus Distanz zum Schiiler: einerseits begegnen sich in der Schule, im Unter-
richt ,ganze‘ Personen — zugleich aber ist rollenspezifisches Handeln geboten.
Subsumption versus Rekonstruktion: jeder Schiiler, jede Situation ist anders, muss
anders rekonstruiert werden — und zugleich muss dies im Lichte des allgemeinen Re-
gelwerks der Schule und der Lehrerarbeit geschehen.

Person des Schiilers versus Anspruch der Lern-Sachen: individuelle Besonderheiten
jedes Lernenden sind zu beriicksichtigen — zugleich miissen curriculare, inhaltliche
Anspriiche allgemeiner Art durchgesetzt werden.

Einheitlichkeit versus Differenz: einerseits ist die formale Gleichbehandlung aller
Schiiler geboten, andererseits miissen individuelle Lagen Beriicksichtigung finden
und Schiiler insofern unterschiedlich ,behandelt® werden.

Organisation versus Interaktion: die administrativen Regel-Zwinge des Schul-
Apparates und die lebendige Interaktion zwischen allen Beteiligten sind aufeinander
zu beziehen.

Autonomie versus Heteronomie: Schiiler sollen autonom werden, aber durch den
Pflicht-Apparat Schule, womit schulbezogen die Grundparadoxie jeder freisetzen-
den padagogischen Ambition formuliert ist: Aufforderung zur Selbsttatigkeit.

Angesichts dieser antinomischen Struktur ist der Lehrerberuf eigentlich ein ,,unmdogli-
cher* Beruf, wie schon S. Freud bemerkte. Gleichwohl wird er faktisch allmorgendlich
in Deutschland ausgeiibt, zugegeben: mehr oder weniger professionell, mehr oder weni-
ger erfolgreich. Die Rede vom an sich ,,unmdglichen® Beruf darf somit nicht zum Nenn-
wert, also wortlich genommen werden. Es handelt sich eher um eine metaphorische
Wendung mit leicht dramatisierendem Charakter (zum Konzept der ,,unmdglichen® Be-
rufe vgl. Britzman, 2009). Vor diesem Hintergrund zeigt sich Professionalitét in der
Fahigkeit, die vielfachen Spannungen und genannten Antinomien sachgerecht handha-
ben zu kénnen. Kompetenter, reflektierender Umgang mit unabstellbarer, aber gleich-
wohl téglich zu bewaltigender und faktisch auch irgendwie bewdéltigter Unsicherheit
und Undeterminiertheit werden im strukturtheoretischen Ansatz zum Kernstiick péd-
agogischer Professionalitit. Damit bleiben sowohl professionelles Handeln wie Profes-
sionalitdt immer prekér, und zwar sowohl situativ als auch berufsbiographisch.

Das strukturtheoretische Konzept stellt sich zwar vor allem als ein Ansatz zur ge-
nauen Beschreibung und rekonstruktiven Durchdringung tiefliegender Strukturpro-
bleme und Antinomien des Lehrerberufs dar, geht aber doch dariiber hinaus: Auch im
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strukturtheoretischen Professionenkonzept wird von unterschiedlichen Qualitaten (Ebe-
nen, Niveaus) des Bewiltigens unabschlieBbarer Unsicherheit ausgegangen. Insbeson-
dere die selbstkritische, reflektierende Riickwendung auf das eigene Handeln, auf die
eigene berufliche Entwicklung ist ein zentraler Motor fiir die Weiter(!)-Entwicklung
professioneller Fahigkeiten. Insofern beinhaltet dieses Professionalitétskonzept ein ,re-
flexives® Steigerungsmoment.”

(B) Kompetenztheoretischer Bestimmungsansatz: Ausgehend von einer mdglichst ge-
nauen Aufgabenbeschreibung fiir den Lehrerberuf bzw. die verschiedenen Lehrerberufe
werden Kompetenzbereiche und Wissensdimensionen definiert, die fiir die Bewéltigung
dieser Aufgaben wichtig bzw. notwendig sind. Die Festlegung dieser Wissens- und
Kompetenzbereiche erfolgt nicht allein theoretisch bzw. analytisch, also gewissermalien
deduktiv, sondern auf der Basis empirischer Forschung: Die beruflichen Fahigkeiten
von Lehrern und deren Voraussetzungen hinsichtlich Wissen, Uberzeugungen, Einstel-
lungen, Handlungsroutinen etc. werden auf ihren empirisch nachzuweisenden Beitrag
zum Erreichen des Zwecks der Institution Schule/Unterrichten bezogen: nachweisbare
fachliche und iiberfachliche Lernerfolge bei den Schiilern. Professionell ist ein Lehrer
dann, wenn er in den verschiedenen Anforderungsbereichen (Unterrichten und Erzie-
hen, Diagnostizieren, Beurteilen und Beraten, individuelle Weiterbildung und kollegiale
Schulentwicklung; Selbststeuerungsfahigkeit im Umgang mit beruflichen Belastungen
etc.) iiber moglichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltun-
gen verfiigt, die anhand der Bezeichnung ,,professionelle Handlungskompetenzen* zu-
sammengefasst werden. Der Grad der Professionalitdt kann zum einen anhand des Er-
reichens definierter Kompetenzniveaus bestimmt werden, zum anderen spielt — darin
immer schon eingeschlossen — auch der Effekt des Lehrerhandelns in Gestalt moglichst
grofler Lern- und Erfahrungszuwéchse mdoglichst vieler seiner Schiiler eine wichtige
Rolle.

Dabei wird sehr wohl gesehen, dass auch das kompetenteste Lehrerhandeln grund-
satzlich unter einer situativen Unsicherheit steht: Es kann nicht vollstdndig standardi-
siert und in eine mechanisch erfolgssichere Technik verwandelt werden. Der Zusam-
menhang zwischen dem Unterrichten eines Lehrers und dem Lernen seiner Schiiler ist
grundsitzlich kontingent. Dies einerseits anerkennend stellt der kompetenztheoretische
Ansatz zur Lehrerprofessionalitit andererseits jedoch (1) die empirische Erforschbarkeit
des komplexen unterrichtlichen Geschehens, (2) die nicht zuletzt auf dieser Forschungs-
basis erfolgende Erlernbarkeit eines erfolgreichen Lehrerhandelns und (3) den zwar nie

7 Das strukturtheoretische Professionenverstindnis basiert sehr stark auf den professions-
theoretischen Arbeiten von Oevermann (1996, 2002, 2008). Vgl. zum Ansatz auch Schiitze
(2000), Helsper (2002, 2004, 2007) sowie Combe und Kolbe (2004); mit Blick auf Schulent-
wicklungsprozesse Herzmann (2005). Die Vertreter des strukturtheoretischen Ansatzes set-
zen je unterschiedliche Akzente bei der Entfaltung des Konzepts (vgl. Ubersicht bei Helsper,
2011). — Fiir eine kritische Untersuchung der zentralen Kategorie der Selbstreflexion im Zu-
sammenhang mit Lehrerprofessionalitdt vgl. Fendler (2003); Reh (2004) sowie Geerinck,
Masschelein und Simons (2010).
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deterministisch-kausalen, aber doch optimierbaren Lernerbezug von Lehrerkompeten-
zen in den Mittelpunkt. Insofern kdnnen Grade von Professionalitét (als Ausdrucksfor-
men bzw. Stufen beruflicher Kompetenz) unterschieden werden. Diesem Konzept von
Lehrerprofessionalitdt ist insofern die Idee der Steigerbarbeit inhdrent.?

(C) Berufsbiographischer Bestimmungsansatz: Dieberufsbiographische Zugangsweise
versteht Professionalitit zuallererst als ein berufsbiographisches Entwicklungspro-
blem. Die Prozesse des allméhlichen Kompetenzaufbaus und der Kompetenzentwick-
lung, die Ubernahme eines beruflichen Habitus durch Berufsneulinge, die Kontinuitit
und Briichigkeit der beruflichen Entwicklung iiber die gesamte Spanne der beruflichen
Lebenszeit, die Verkniipfung von privatem Lebenslauf und beruflicher Karriere und
dhnliche Themen stehen im Mittelpunkt. Dadurch kommt eine stirker individuali-
sierte, breiter kontextuierte und zugleich lebensgeschichtlich-dynamische Sichtweise
in die Vorstellung von Lehrerprofessionalitit hinein. Langerfristige Kompetenzent-
wicklung, Weiterbildungserfahrungen, Karrieremuster, kritische Lebensereignisse und
ihre beruflichen Folgen, aber auch Belastungserfahrung und Belastungsbewiltigung
bilden zentrale Themen dieses Ansatzes. Sein spezifisches theoretisches Problem be-
steht darin, Studien zu empirisch feststellbaren individuellen oder kollektiven Berufs-
biographien in einer nachvollziehbaren Weise mit i.w.S. normativen Vorstellungen
iiber eine gelungene, erfolgreiche Berufsbiographie bzw. Kompetenzentwicklung zu
verkniipfen.

Innerhalb einer Berufsbiographie finden kontinuierlich Entwicklungsprozesse die-
ser oder jener Art statt. Entscheidend ist, dass eine Unterscheidung zwischen gelingen-
der und misslingender, problematischer oder gefdhrdeter Entwicklung begriindet
getroffen werden kann. Dariiber hinaus muss eine Antwort auf die Frage gefunden wer-
den, in welcher Weise ,,Entwicklung iberhaupt ausgeldst wird, stattfindet, sich teil-
weise verfestigt, zur Voraussetzungen fiir weitere Entwicklung wird etc. Ebenso
muss — systematisch betrachtet — auch Stillstand sowie Riickgang von erreichten Ni-
veaus erklarbar sein. Das Verhéltnis von duBleren (situativen) und inneren (subjektiven)
AnstoBen und deren Nachhaltigkeit sei ebenfalls als Problemstellung zumindest er-
wihnt. Erst vor diesem Hintergrund lassen sich Konzepte des Aufbaus und der konti-
nuierlichen, das Berufsleben durchziehenden Kompetenzentwicklung, der addquaten
Unterstiitzung bei Belastungen etc. konstruieren: Professionalitdt kann und soll sich
berufsbiographisch entwickeln. An genau dieser Stelle weist der berufsbiographische
Ansatz starke Affinitdt zum kompetenztheoretischen Konzept auf, in dessen Rahmen
es ja ebenfalls ganz zentral um die Entwicklung von Expertise geht. Forschungsmetho-
disch setzt dieser Ansatz sowohl auf quantitative Konzepte (,,Lebenslaufforschung®)

8 Der kompetenztheoretische Ansatz stiitzt sich vor allem auf die Expertise-Forschung so-
wie auf die Taxonomie der flir den Lehrerberuf relevanten Wissensformen von Shulman
(2004). Vgl. zum Ansatz Bromme (1992); Baumert und Kunter (2006); Bromme und Rhein-
berg (2006); McDiarmid und Clevenger-Bright (2008); Kunter und Pohlmann (2009); Hattie
(2009), Rothland und Briiggemann (2011) sowie Krauss (2011).
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wie auch auf qualitative Verfahren (,,Biographieforschung®, aber auch struktur-rekons-
truktive Varianten).’

Man kann die gegenwirtigen Bestimmungsansitze von Lehrerprofessionalitdt auch
anders sortieren. Hericks und Stelmaszyk (2010) unterscheiden — wohl mit Blick auf die
Kontroverse Baumert und Kunter (2006) vs. Helsper (2007) — lediglich zwischen dem
strukturtheoretischen und dem kompetenztheoretischen Ansatz zur Lehrerprofessionali-
tiat. MLE. ist die berufsbiographische Perspektive, als dritter Ansatz hinzuzurechnen, da
er die in beiden anderen Ansétzen zwar angelegte, aber nicht im Mittelpunkt stehende
dynamische Entwicklungsperspektive zum Kernanliegen macht, Berufs- und Privatle-
ben miteinander verschrénkt sieht und anhand dieser Orientierung bis zu einem gewis-
sen Grad eine verbindende Klammer zwischen struktur- und kompetenztheoretischem
Ansatz sein kann.

Diese kurz beschriebenen, in der deutschsprachigen Diskussion anzutreffenden drei
Bestimmungsversuche von Professionalitit im Lehrerberuf sind unterschiedlich akzen-
tuiert und beleuchten mit unterschiedlichen begrifflichen und methodischen Mitteln
teilweise gleiche bzw. iiberlappende, teilweise aber auch unterschiedliche Bereiche, As-
pekte und Schwerpunkte des Lehrerberufs bzw. der Lehrerprofessionalitét. Sie themati-
sieren dhnliche, z.T. gleiche Sachverhalte in unterschiedlicher Theoriesprache und mit
anderer methodischer Analytik. Innerhalb des Wissenschaftsbetriebs treten sie sicher-
lich auch als Antagonisten und Konkurrenten auf (vgl. hierzu die Kritik von Baumert &
Kunter, 2006 und Tenorth, 2006 am strukturtheoretischen Ansatz sowie die Replik von
Helsper, 2007; vgl. dazu auch Tillmann, 2011). Léasst man Fehlzuschreibungen, Drama-
tisierungen, Missverstidndnisse etc. beiseite und beurteilt die Differenzen niichtern, so
liefert jeder der Ansétze wichtige, zum Teil sogar sich wechselweise ergénzende, ja be-
stitigende Erkenntnisse — dies allerdings durchweg in ansatzspezifischer Semantik.
Ohne die Differenzen harmonisierend einebnen zu wollen und ohne die Zielsetzung ei-
ner Zusammenarbeit oder gar Vereinheitlichung propagieren zu wollen — nichts wire
falscher! —, ldsst sich aus meiner Sicht gleichwohl zumindest in manchen Teilen von ei-
nem gewissen Ergdnzungsverhéltnis sprechen; bei anderen Teilen sind die Differenzen
eklatant und nicht zu iiberbriicken.!”

Schaut man auf die Entwicklung der Debatte um die Professionalitédt des Lehrerbe-
rufs zuriick, so wird deutlich, dass die alten Distinktionen ihre Bedeutung verloren ha-
ben und insofern eingespielte begriffliche Zuweisungen nicht mehr moglich sind. In der
Fachdiskussion wird der Begriff zunehmend pragmatisch und kontextgebunden ge-

9 Literatur zu Berufsbiographie allgemein Heinz, Dressel, Blaschke und Engelbrech (1998)
sowie zu Berufsbiographien und professional development von Lehrkriften vgl. Huberman
(1989); Hirsch, Ganguillet und Trier (1990); Terhart, Czerwenka, Erich, Jordan und Schmidt
(1994); Stronach, Corbin, McNamara, Stark und White (2002); Kunze und Stelmaszyk (2004);
W. Herzog, S. Herzog, Brunner und Miiller (2005); Reh und Schelle (2006); Loughran und
Kelchtermans (2006); Hericks (2007); Rogers und Scott (2008) sowie Herzog (2011).

10 Dies genauer auszuarbeiten sprengt den gegebenen Rahmen und erfordert einen gesonderten
Anlauf. Fiir eine integrative Sichtweise von kompetenz- und strukturtheoretischem Ansatz
vgl. z.B. Pfaff und Kriiger (2009).
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braucht. Analog wird der Gegenstand dieses Begriffs — Professionalitét selbst — eben-
falls pragmatisch und immer weniger grundsitzlich, moralisch iiberladen oder katego-
rial liberdeterminiert in den Blick genommen. Die alten Professionen sind zerfallen und
haben die dazu gehorige Begrifflichkeit gleich mitgenommen. So wird der Weg frei fiir
eine Erdrterung von Professionalitdt, die sich weniger an kategorialen Vorab-Bestim-
mungen, sondern statt dessen eher an den feststellbaren, tatsdchlichen Wandlungspro-
zessen auf der Ebene der Berufe orientiert, ohne dabei die Notwendigkeit begrifflicher
Klarungen und Ausdifferenzierungen zu negieren. Fiir die akademisch vorgebildeten
Berufe innerhalb staatlicher Einrichtungen ist die Einfithrung des New Public Manage-
ments, d.h. die Durchsetzung eines 6konomischen Effizienz- und Effektivititsdenkens
von zentraler Bedeutung. Im Folgenden sollen die Konsequenzen dieser Entwicklung
fiir den Lehrerberuf und sein Verstéindnis als Profession erortert werden.

3. ,,New Professionalism‘: der Lehrerberuf in den Zeiten
von New Public Management

3.1 Die britische Diskussion um Old und New Professionalism

Die seit zwei Jahrzehnten in allen Industrienationen praktizierte Erhdhung der Selbst-
standigkeit (,,Autonomie®) der Einzelschule bei gleichzeitiger zentral gelenkter Prizi-
sierung von Erwartungshorizonten (,,Bildungsstandards®) und intensivierter fldchen-
deckender Kontrolle der Lernleistung von Schiilern (,,Lernstandserhebungen) wird
von einem groflen Teil der Lehrerschaft als Politik der Erh6hung des Auflendrucks so-
wie der Entfachung zwischen- und innerschulischer Konkurrenz wahrgenommen und
eher abgelehnt (vgl. Heinrich, 2007). Dies geschieht vor allem dann, wenn die offizielle
Reformrhetorik der ,,erweiterten Selbststéindigkeit™ von einer (tatsédchlichen oder wahr-
genommenen) Verschlechterung der realen Arbeitsbedingungen begleitet wird. Diese
Entwicklung, die in GroBbritannien bereits seit den 1980er Jahren zu beobachten ist,
wird von den dortigen Lehrern, oder besser: von den Vertretern des Lehrerberufs in den
Verbidnden und Universitéten, als Deprofessionalisierung kritisiert. Bottery (2009) ent-
faltet die schon klassische Alternative zwischen dem Lehrer als , kritischem Profes-
sionellen oder als ,,marken- und marktgerechtem Techniker (branded technician).
Hargreaves (1997, 2005) spricht in diesem Zusammenhang von der Kolonisierung der
etablierten Lehrerkultur durch betriebswirtschaftliches Kosten- und Effizienzdenken
(marketization), und Ball (2003) verteidigt die Lehrerschaft gegen den ,,Terror der Per-
formativitdt. Die Protagonisten einer standard-basierten und output-kontrollierten
Schul- und Unterrichtsentwicklung bewerten diese Kritik umgekehrt als Versuch der
Immunisierung der Lehrerschaft gegeniiber einer pddagogisch und 6konomisch sinn-
vollen, von der Offentlichkeit zu recht eingeforderten Rechenschaftslegung und in-
sofern als Ausdruck von wenig entwickelter Professionalitét. Die Lehrerschaft wird auf-
gefordert, sich am Konzept der ,,New Professionalism* zu orientieren. Man erkennt:
,Professionalitdt” wird in manchen Diskussionskontexten durchaus als ein Kampfbe-
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griff verwendet, der von den Kontrahenten mit z.T. diametral entgegengesetzten Inhal-
ten gefiillt und mit frontal gegenldufigen Interessen verkniipft wird.

Die britische akademische Debatte um die Gestalt des Lehrerberufs ist dafiir als pro-
totypisch anzusehen. Aufgrund der Politik von Thatcher und Blair ist der Managerialis-
mus im britischen Schulsystem sehr viel frither und rigider durchgesetzt worden als in
anderen Staaten. Die britische Lehrerschaft, die Lehrerverbande und der allergrof3te Teil
der Erzichungswissenschaft opponieren seit Jahrzehnten dagegen — bislang eigentlich
ohne besonderen Nachhall in der Breite. Die von britischen Bildungssoziologen und Er-
ziehungswissenschaftlern um die Begriffe Staat, Profession und Macht (enger: um Poli-
tik, Biirokratie, Kontrolle, Autonomie etc.) seit den 1980er Jahren gefiihrte kritische
Auseinandersetzung um alte und neue Professionalitét der Lehrerschaft ist ebenso un-
iiberschaubar wie — grofitenteils — redundant: neoliberaler Managerialismus (rew pro-
fessionalism) zerstore alle gewachsenen Positionen, Errungenschaften und Strukturen
(traditional professionalism); Lehrerschaft und Lehrer wiirden entmutigt, entmiindigt
und — bei konstant schlechten Leistungen — entlassen. Von der modernen Logik des
Misstrauens miisse man jedoch wieder zuriick zur Logik des Vertrauens!'! sowie zur
Starkung und Autonomisierung der Lehrerschaft etc.!>? Neuere Arbeiten von Storey
(2007, 2008) machen darauf aufmerksam, dass der angestrebte bzw. befiirchtete ,New
Professionalism‘ in der Breite der Lehrerschaft allerdings kaum umgesetzt ist, dass er
jedoch bei denjenigen Lehrkréften, die vorher in anderen Berufsbereichen gearbeitet ha-
ben und als ,Seiteneinsteiger’ zum Lehrerberuf gekommen sind, am ehesten positive
Resonanz findet.

In Deutschland ist eine analoge Debatte um die Hoher-, Ent-, Re-, Um-, Neu- oder
Deprofessionalisierung des Lehrerberufs durch Neue Steuerung im Kontext der Gover-
nance und Schule-Diskussion gefiihrt worden (Tacke, 2005; Heinrich, 2007; Kussau &
Briisemeister, 2007; Langer, 2008). Auch in der OECD werden Szenarien zur Zukunft
des Lehrerberufs im Rahmen von Bildungsforschung und neuer Steuerung entwickelt.
Das von Schleicher (2009) vorgelegte Ordnungssystem basiert auf zwei Dimensionen:
Die eine Dimension ist durch das zur Verfiigung stehende Wissen des Bildungssystems
iiber sich selbst definiert (viel/wenig), die andere Dimension durch die Art der Steue-
rung (zentral/dezentral). Auf diese Weise entsteht ein Vier-Felder-Schema (vgl. Abb. 1),
in welchem das klassische Konzept von Profession (,,Einzelkdmpfer) der Kombination
dezentrale Steuerung/wenig Systemwissen entspricht, wohingegen New Professiona-
lism am ehesten der entgegengesetzten Kombination aus zentraler Steuerung/viel Sys-
temwissen (,,Wissensbasierte Standardisierung®) entspricht. Das dritte Feld (zentrale
Steuerung/wenig Systemwissen) entspricht am ehesten dem Bild der Input-Steuerung,
die sich auf immer detailliertere Vorgaben verldsst, aber kein Wissen {iber tatsdchliche

11 Fiir die allgemeine berufssoziologische Debatte um Fragen des Vertrauens und Misstrauens
gegeniiber Berufen bzw. Professionen vgl. das Themenheft ,, Trust and Professionalism von
Current Sociology, Jg. 54, 2006, Heft 4.

12 Als Beispiele vgl. Ball (1993, 2003); Helsby (1995); Bottery (1996); P. Mortimore und J. Mor-
timore (1998); Bottery und Wright (2000); Gewirtz (2002); Sachs (2003); Beck und Young
(2005); Hoyle und Wallace (2007); Furlong (2008); Beck (2008); Gewirtz et al. (2009).
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Wirkungen ansammelt. Das auch als Variante von New Professionalism gefithrte Kon-
zept des Lehrerberufs als ,,Activist Profession® (Sachs, 2003) schlieBlich wird durch die
vierte Kombination von viel Systemwissen/dezentrale Steuerung gebildet (Lehrer als
verantwortliche ,,Wissensarbeiter*). Diese zuletzt genannte Variante verkniipft die Situ-
ation der Neuen Steuerung mit der Idee des vor Ort verantwortlichen, kompetenten Pro-
fessionellen, der die neuen Instrumente und die breitere Informationsbasis gerade nicht
abwehrt, sondern aktiv nutzt. Dieses Verstdndnis von Professionalitdt entspricht dem
aus der Schuleffektivititsforschung bekannten Muster fiir erfolgreiche Schulsysteme,
die durch die Kombination von zentraler Standardsetzung und Evaluation einerseits und
hoher Schulautonomie (etwa bei curricularer Gestaltung und v.a. bei der Auswahl der
neu eingestellten Lehrer) andererseits gekennzeichnet sind.

Dimension Wissen liber das Bildungssystem

,wissensreich“ L,wissensarm®
Viele Informationen Uber das Das Bildungssystem weil}
System, eng mit der Arbeit der wenig Uber sich selbst

Lehrer eng verknlpft

Zentrale L ehrende al
Regulierung/ Wissensbasierte ehrende als
Standardisie- Standardisierung Vermltt!er von
Artder | rung Curricula
Regu-
lierung | professio- )
nelles Lehrende als verantwortliche Lehrende als
Handeln vor »Wissensarbeiter »Einzelkdmpfer*
Ort

Abb. 1: Lehrerbild: Zukiinftige Perspektiven der OECD (nach Schleicher, 2009)

Derartige begriffliche Ordnungsversuche sind sicherlich hilfreich bei der Klarung der
aktuellen Diskussionslage. Gleichwohl ist festzustellen, dass in professions- und admi-
nistrationsinternen Diskussionen iliber Professionalitdt und Lehrerberuf Modelle, Leit-
bilder, Begriffsvarianten etc. entfaltet und gegeneinander gefiihrt werden, die von ihrer
begrifflichen Struktur und inhaltlichen Fiillung deutlich interessen- und normengeleitet
sind. Auch die wissenschaftliche Professionalisierungsdiskussion wird von den genann-
ten Parteien filir Interessendurchsetzung instrumentalisiert; in manchen Fillen lassen
sich wissenschaftliche Teilmilieus auch bewusst auf eine interessengeleitete Koopera-
tion mit Akteuren in Lehrerverbdnden und Bildungsadministrationen ein. Eine jeweils
passende (statistisch aufbereitete, durch Lehrerbefragungen gedeckte oder auf Fallana-
lysen beruhende) Empirie sowie ein entsprechendes Unterstiitzungsmilieu sind letztlich
immer zu beschaffen. Damit kann die Debatte um das ,,richtige” Verstdndnis von Pro-
fessionalitit im Lehrerberuf als Ubung in Modellismus ebenso end- wie folgenlos fort-
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gefiihrt werden. Auf diese Weise erhélt man aber eher tendenziése und keine wirklich
zuverlassigen Informationen iiber die tatsdchlichen Handlungs- und Wandlungspro-
zesse auf der Ebene der Berufswirklichkeit.

4. Empirische Forschung zum Umgang mit neuen Steuerungs-
instrumenten

Welche Informationen kann die empirische Forschung zur Schulentwicklung und zum
Lehrerberuf in den Zeiten Neuer Steuerung beitragen? Mittlerweile beschiftigt sich ein
spezieller Zweig der Bildungsforschung unter dem Stichwort ,, Transferforschung® mit
Fragen der Umsetzung von Forschungsergebnissen, Reformvorhaben, Interventionen
und deren Folgen in bestehende Institutionen und Handlungsroutinen. Berticksichtigt
man die empirische Forschung zur Reaktion von Lehrern auf die Instrumente Neuer
Steuerung, so wird schnell deutlich, dass durchaus unterschiedliche Haltungen zu allge-
meinen Schulreformprozessen, aber auch zu Prozessen innerer Schul- und Unterrichts-
entwicklung anzutreffen sind: Man kann wie in allen Verdnderungsprozessen die Grup-
pen der Ablehner, der Unbeteiligten, der vorsichtigen Mitschwimmer und der immer
wieder neu Engagierten und Uberzeugten unterscheiden. Auf der Basis ihrer Analyse
von Interviews mit 80 Lehrern an neun Schulen sprechen Moore, Edwards, Halpin und
George (2002) von Willfahrigkeit, Widerstand und Pragmatismus als mogliche Haltun-
gen bzw. Identitdtsmuster von Lehrkréften angesichts des intensiven, extern induzierten
,heoliberalen® Reformdrucks (in GroBbritannien). Innerhalb der pragmatischen Hal-
tung unterscheiden sie zwischen einem principled pragmatism und einem contingent
pragmatism: Bei ersterem gehen Lehrer pragmatisch-aktiv mit den neuen Dingen um,
stellen sich selbst als Trager der Reform dar und betonen Effektivitdt und Leistung. Die
Vertreter der zweitgenannte Gruppe sind eher reagierend, fithlen sich bei der Umsetzung
vieler Reforminitiativen unwohl, gehen eklektisch vor und fiihlen sich zur Anpassung
an die neuen Zeiten gezwungen. Die bekannte, (partei)politisch grundierte Unterschei-
dung zwischen ,, Traditionalisten* und ,,Progressiven* aus den 1970er Jahren sei — so
Moore et al. (2002) weiter — in der Lehrerschaft nicht mehr priagend vorhanden. Dem-
gegeniiber herrsche ein tendenziell entpolitisiertes, ein pragmatisches Selbstverstand-
nis, welches sich allerdings in den zwei erwdhnten Varianten eines entschlossenen oder
aber eines zdgerlichen Pragmatismus manifestiere.

Wie in anderen Berufskulturen auch, so ist auch im Lehrerberuf mit der Schwerkraft
der mentalen Verhiltnisse zu rechnen (vgl. Bennewitz, 2008): Der Grofteil der Lehr-
kréfte sieht zwar einen deutlichen Entwicklungsbedarf des Schulsystems und der Schul-
verhéltnisse generell. Ebenso werden bei Befragungen zum Sinn einzelschulischer Ent-
wicklungsmafinahmen vom groBten Teil der Lehrerschaft allgemeines Wohlwollen und
die grundsétzliche Bereitschaft zur Mitwirkung signalisiert. Sobald jedoch Befragungen
und Analysen vor und nach Schulentwicklungsmafinahmen auf den Kern der eigenen,
individuellen Lehrertitigkeit — das Unterrichten im eigenen Klassenzimmer — gerichtet
sind, wenn es also darum geht, den eigenen Unterricht zu dndern, zeigt die gro3e Mehr-
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heit deutliche Reserven (Schiefl, Huber & Hruza-Mayer, 1999, S. 12). Diese Abwehr-
haltung sehr vieler Lehrer gegeniiber einer Verdnderung der eigenen didaktischen Routi-
nen wird paradoxerweise begleitet von Vorwiirfen an die unermiidlich titige Reformfrak-
tion, dass Schulentwicklungsmafnahmen fiir den konkreten Unterricht nichts brachten.

Insbesondere mit Blick auf die Durchfithrung von Schulentwicklungsmafinahmen
fiihlen sich viele Lehrkréfte {iberfordert und/oder nicht zustindig (Seitz, 2008, S. 523;
vgl. auch Esslinger, 2002; Soll, 2002). Sofern ein positiv wahrgenommenes Schulklima
herrscht, die Lehrkrifte sich von der Leitung gestiitzt fithlen, iiber eine gut ausgeprégte
Selbstwirksamkeitserwartung verfligen und die Notwendigkeit von Verdnderungen ge-
sehen wird, besteht eine vergleichsweise hohe Verdnderungsbereitschaft (Schumacher,
2008). Das bedeutet im gedanklichen Umkehrschluss: An Schulen, die diese Merkmale
nicht aufweisen, an denen also besonders viel geschehen miisste, sind die personalen
Voraussetzungen fiir Schulentwicklung eher schlecht.!?

Die Reaktionen der Lehrerschaft auf Schulreform und Schulentwicklungsmafnah-
men (vgl. Schonig, 2003; Herzmann, 2005) schwanken zwischen Ignoranz, Ablehnung
und Angst, zwischen offensivem oder defensivem Pragmatismus, eklektizistischer Nut-
zung der neuen Angebote, zeitweiliger Unterstiitzung zu individuellen Karrierezwe-
cken — und tatsichlichem Engagement aufgrund von innerer Uberzeugung. Solche teils
kollektiven, teils individuellen Reaktionsweisen auf Reformen bleiben iiber die Zeit
nicht stabil, sondern kénnen sich im Laufe der Berufsbiographie eines Lehrers dndern
(Ricker, 2005; Ballet, Kelchtermans & Loughran, 2006).

Die empirischen Resultate machen deutlich, dass keineswegs von einer reibungs-
losen Einfiihrung und Umsetzung, sondern allenfalls von einer gewissen Offnung fiir
das neue Steuerungsinstrument der Lernstandserhebungen auf einer allgemeinen, eher
deklamatorischen Ebene die Rede sein kann. Als Ausléser fiir konkrete Prozesse der

13 Zu genau diesem Ergebnis kommt Koch (2009, S. 134) auf empirischem Wege (Befragung
von 258 Lehrkréften an Schulen des Zweiten Bildungsweges), wenn er schreibt, ,,dass ver-
anderte Steuerungsverfahren dort auf Gegenliebe stoflen, wo sie am wenigsten Probleme
verursachen und wo zugleich relevante Mdoglichkeitsstrukturen bestehen, den Anforderun-
gen (bereits) nachzukommen.* Zum verdeckten und offenen Widerstand von Lehrern gegen
Schulreform und Unterrichtsentwicklung vgl. Steins (2009); Winkler (2009) und Olsen und
Sexton (2009).

14 An dieser Stelle folgt in einer ausfiihrlicheren Fassung des vorliegenden Aufsatzes eine Uber-
sicht iiber die Resultate zehn einschlidgiger empirischen Studien von Maier (2009); Hartung-
Beck (2009); Pant, Vock, P6hlmann und Kéller (2008a, b); Valli und Buese (2007); Valli und
Chambliss (2007); Ingram, Seashore und Schroeder (2004); Hosenfeld (2010); Kiihle (2010);
Emmrich (2010); Rowan und Miller (2007); die ausfiihrliche Fassung des Textes kann vom
Autor zur Verfiigung gestellt werden — es hitten zahlreiche weitere Studien aufgelistet wer-
den kénnen. Die Forschung Rezeption und Verwendung von Evaluationsergebnissen, Riick-
meldungen etc. an Schulen bzw. Lehrer ist mittlerweile recht umfangreich. Ubersichten bei
Altrichter (2010); Bohl und Kiper (2009); Boéttcher, Dicke und Ziegler (2009); Kuper und
Hartung (2007); fiir die internationale Situation van Ackeren (2007); Bellmann und Weil3
(2009) und Maier (2010).
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Unterrichtsentwicklung wirken sie insgesamt gesehen jedoch noch nicht.!> Sofern man
diese Befunde nicht als Ausdruck temporérer Anfangsschwierigkeiten interpretiert, son-
dern als Hinweis auf grundsitzliche, strukturelle Probleme bei der Einfiihrung von New
Public Management in die Schule und die Lehrerarbeit betrachtet, und hierbei die De-
batte um alte und neue Professionalitdtsverstdndnis mit einbezieht, so ergibt sich struk-
turell eine dhnliche Situation wie beim Abgleich des Lehrerberufs an den klassischen
Professionskriterien: Wiahrend in der dlteren Debatte der Lehrerberuf immer nur als
semi-professionell kategorisiert werden konnte, erscheint die Lehrerschaft — bezogen
auf die Anforderungen des New Professionalism — in gewisser Weise ebenfalls struktu-
rell unzulinglich. Auch dieses neue Modell, welches sich vom gemeinwohlorientierten,
»freien” Professionenkonzept absetzt und auf Konzepte der Arbeitsoptimierung in pri-
vatwirtschaftlichen Betrieben zuriickgeht, passt womoglich nicht auf die Struktur des
Lehrerberufs — vor allem nicht: des Lehrerberufs in Deutschland. Ebenso, wie die Uber-
tragung des klassischen Professionenkonzepts auf den Lehrerberuf unergiebig war, ge-
nauso geht das Modell des modernen, kunden- und effizienzorientierten, stdndig kon-
kurrierend um Qualititsentwicklung etc. bemiihten Lehrers (New Professionalism) in
entscheidenden Teilen an der tatséchliche Situation des Lehrerberufs in seiner ganzen
Breite vorbei. In beiden Féllen fiihren kategoriale Vorentscheidungen schlussendlich zu
analytisch-begrifflicher Hilflosigkeit vor der Empirie, die immer nur als abweichend
beschrieben werden kann.

5. Zusammenfassung und Schluss

Die Frage nach dem Status des Lehrerberufs als Profession im klassisch-berufssoziolo-
gischen Sinne ist hinféllig geworden, da dieses Konzept heute nicht einmal mehr als
Attrappe zu liberzeugen vermag. Mittlerweile wird in der Berufssoziologie ein unhero-
ischer, eher pragmatischer Professionen-Begriff benutzt, der im Grunde dem im klassi-
schen Konzept von ,,Profession” scharf abgegrenzten Expertenbegriff immer dhnlicher
wird: schwierige, komplexe, riskante Aufgaben und Probleme konnen nur auf der Basis
einer in anspruchsvoller Ausbildung und sorgféltiger beruflichen Sozialisation erworbe-
nen Wissensgrundlage sowie entsprechender Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
bewiltigt werden. Man ist umso professioneller, je kompetenter man diese beruflichen
Aufgaben erfiillt. Da diese sich immer schneller wandeln, ist die Bereitschaft zur Wei-
terentwicklung seiner Kompetenzen ein entscheidendes Kriterium fiir dieses Verstind-
nis von Professionalitét.

Innerhalb der Erziehungswissenschaft und mit Blick auf den Lehrerberuf und seine
spezifische Aufgaben- und Anforderungsstruktur bestimmen der kompetenztheoreti-
sche, der strukturtheoretische und der berufsbiographischen Ansatz die Debatte, wobei

15 Dies ist zusammengefasst auch das Ergebnis einer ganz aktuellen, differenzierten Ubersicht
von Dedering (2011) iiber in Deutschland durchgefiihrte Studien zu der Frage, ob Feedback
aus Lernstandserhebungen innerschulisch Wirkung zeigt.



216 Neuere empirische Analysen zu padagogischer Professionalitit

diese drei Ansétze sich intern in jeweils unterschiedlichen Variationen manifestieren.
Thr Verhéltnis zueinander ist teilweise nicht-beriihrend, teilweise direkt-konfrontativ,
teilweise liberlappend bzw. inhaltlich kongruent. Jeder der drei Ansétze enthélt Vorstel-
lungen beziiglich ,mehr oder weniger* Professionalitéit, oder anders: letztlich immer
auch normativ geprigte Vorstellungen dariiber, was als gelungene, vollstindige oder
aber als weniger gelungene, weniger entwickelte etc. Professionalitét zu betrachten ist.
Der dynamisierende Faktor, das die professionelle Entwicklung befordernde Moment
wird in jedem Ansatz anders gesehen: Aus- und Fortbildung, Training, berufliche Erfah-
rungsbildung, die Erfahrung des Ungeniigens eben dieser bisherigen Erfahrung, kolle-
giale Zusammenarbeit, gemeinsame oder individuelle Selbstreflexion — oder eine Mi-
schung aus diesen Elementen.

Durch die Instrumente der Neuen Steuerung (Bildungsstandards, Lernstandserhe-
bungen, kontinuierliche Wirkungskontrolle, Einbringung von Markt- und Konkurrenz-
elementen, Betonung der Weiterbildung etc.) wird der Lehrerberuf, der sich vor allem in
Deutschland — trotz Einbindung in die Hierarchie der Schulverwaltung und der Zwinge
des Beamtentums — traditionell auf eine groe Handlungsautonomie stiitzen konnte, und
dessen Bedeutung und Wirksamkeit fiir das Lernen und die Bildung der Schiiler tradi-
tionell wenig bezweifelt wurde (Lehramt als Kulturberuf?!), in einen neuen Kontext ge-
stellt. Auf begrifflicher Ebene werden die Unterschiede zum traditionellen Professio-
nen-Konzept damit noch groBer; von dieser Warte aus gesehen bedeutet Neue Steuerung
dichtere administrative Auflenkontrolle, Eingrenzung der Autonomie und insofern ein-
deutig Deprofessionalisierung. Sieht man es so, kann die Konsequenz im Berufsalltag
nur sein: Verweigerung, Unterlaufen, Umgehen, Aussitzen der Reform-Zumutungen.
Einige Berufsverbiande reagieren entsprechend: stdndige Klage iiber die modernen Zei-
ten einerseits und konsequente Gegenpolitik andererseits.

Dem skizzierten pragmatischen, unheroischen Professionenverstindnis zufolge ist
es jedoch gerade ein Indikator fiir eine professionelle Haltung, wenn ein Beruf, insbe-
sondere ein Offentlicher, innerhalb staatlicher Administration betriebener, nicht den
Marktkriften unterliegender, steuerfinanzierter Beamten-Beruf sich offensiv geeigneten
Wirkungskontrollen stellt, dabei auch Erkenntnissen {iber das Verhiltnis von Aufwand
und Ertrag nicht ausweicht — und daraus Konsequenzen zieht, und zwar individuell wie
kollektiv. Es ist letztendlich theoretisch unergiebig, standespolitisch unproduktiv (und
praktisch librigens folgenlos), im Rahmen einer Debatte um Modelle die imaginire Vor-
stellung einer hergebrachten, klassischen etc. Professionalitit gegen ein modernes, leis-
tungs- und evaluationsbezogenes Professionenverstindnis ins Feld zu fiihren und umge-
kehrt. Beide Modelle — verabsolutiert man sie — gehen am Lehrerberuf vorbei. Der Blick
auf die Wirklichkeit des Berufs zeigt demgegeniiber sehr grole Beharrungskrifte auf
der Ebene schulischer und unterrichtlicher Wirklichkeit; statt sduberlich unterscheidba-
rer Modelle findet man komplexe Gemengelagen von Motiven, Praktiken und Selbstzu-
schreibungen.

Die Ergebnisse der bisherigen nationalen wie internationalen empirischen Studien
zu der Frage, wie im Schulalltag, in den Klassenzimmern mit den neuen Steuerungsins-
trumenten umgegangen wird, sind aus der Sicht der Anhénger dieser Art von Schulent-
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wicklungsstrategie nicht iiberzeugend. Der groBere Teil der Lehrerschaft tut sich sehr
schwer, angesichts der laufenden, auch ohne gezielte Schulentwicklungsprojekte statt-
findenden Verdnderungen ihres Arbeitsalltags zusétzlich noch dezidierte, spezifische
Reformimpulse aufzugreifen und anempfohlene Qualititsverbesserungen umzusetzen.
Vielleicht ist in Deutschland nach dem PISA-Schock die erste Welle der Reformen ohne
allzu genauen Blick auf die Wirklichkeiten des Schulalltags sowie die Arbeitssituation,
Adaptationsbereitschaft und Umsetzungsmoglichkeiten der Lehrerschaft konzipiert und
initiiert worden. Fiir die an Qualititsentwicklung interessierte Bildungsadministration
bedeutet das: Ohne oder gar gegen die Lehrerschaft wird eine nachhaltige Entwicklung
der Schul- und Unterrichtsqualitét in den Klassenzimmern nicht zu erreichen sein. Fiir
die Lehrerschaft selbst bedeutet dies umgekehrt, dass sie und ihre Vertreter sich nicht
selbst stindig in die Rolle des zunehmend zermiirbten Dauer-Opfers von Dauer-Refor-
men hineinmandvrieren sollten, sondern sich selbstbewusst und aktiv-mitgestaltend in
diese Diskussion einschalten sollten. Und fiir die Bildungsforschung wird es entschei-
dend sein, auf mehreren Ebenen und in forschungsmethodisch variantenreicher Weise
eine moglichst feinkornige Analyse der Gleichzeitigkeit von Beharrung und Verédnde-
rung vorzunehmen.
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