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Sabine Reh

Abschied von der Profession, von Professionalitat
oder vom Professionellen?

Theorien und Forschungen zur Lehrerprofessionalitiit

Zusammenfassung: In diesem Aufsatz wird ausgehend von der Darstellung einer systemtheoretisch
informierten Prognose iiber das Ende der Form der Profession und erneuerter handlungstheoretisch
bzw. strukturtheoretisch orientierter Zweifel an der Professionalisierbarkeit pidagogischen Handelns
die Konvergenz aufgewiesen, die der Diskurs iiber Professionalisierung und empirisch-rekonstruktive
Studien zur Lehrertitigkeit dennoch in der Formel ,,Professionalitit durch Reflexivitit® findet. Dabei
kann diese als Formel fiir eine erwiinschte Verbesserung der Lehrerarbeit oder die Gewdhrleistung von
Steigerungsfihigkeit tiberhaupt in unterschiedlicher Weise akzentuiert werden, nimlich als Konzep-
tion eines essentialistischen ,pidagogischen Selbst, das sich in einer Art Bekenntnis-Kultur konstitu-
iert oder als Entwicklung einer reflexiven organisatorischen Struktur von Schule.

Seit dem Hornstein/Liiders 1989 in der Zeitschrift fiir Pidagogik die Potenz des Begriffes
der Professionalitit fiir eine differenzierte Diagnose des pidagogischen Berufsfeldes und
die besondere Struktur der Titigkeit padagogischer Fachkrifte in Frage gestellt haben,
sind fast 15 Jahre vergangen. Thnen schien dieser Begriff im padagogischen und bil-
dungspolitischen Diskurs zu eng mit dem Prozess der Verberuflichung und in der Folge
dann mit tatsichlichen oder empfundenen Bedrohungen berufsstindischer Karrieren
und Privilegien verbunden. Im Focus dieses Begriffes seien Fragen nach gegenwirtigen
pidagogischen Problemlagen immer nur begrenzt — weil interessengeleitet — beant-
wortbar. Dennoch schien es den Autoren legitim, die ,,Frage nach den Essentials einer
pidagogischen Professionalitit (Hornstein/Liiders 1989, S. 762) zu stellen; fiir die Er-
ziehungswissenschaft sei es unumginglich, einen Beantwortungsversuch zu starten. Die
Autoren betonten, dass das Spezifische padagogischer Professionalitidt nur ,auf dem
Weg iiber eine verstehende und rekonstruierende Analyse der pidagogischen Aufgaben®
in eigener begrifflicher und kategorialer Anstrengung zu erarbeiten sei: ,,Die Frage, was
péadagogische Professionalitit in Abgrenzung zu anderen Formen professionellen Han-
delns sein konnte, ldsst sich nur in Bezug auf konkrete Problemlagen bzw. Aufgaben be-
antworten, wie sie sich historisch-konkret in den jeweiligen Situationen, Institutionen,
Feldern, Praxisbereichen darstellen. Ausgangspunkt der Reflexion sind konkrete gesell-
schaftliche Verhiltnisse und Wandlungsprozesse, die auf ihre pddagogische bzw. bil-
dungstheoretische Bedeutung hin ,befragt® werden® (ebd., S. 764).

Einem solchen Programm gegeniiber meldete im selben Heft Tenorth Skepsis an
und befiirchtete, dass genau dieser Ansatz aus Schwierigkeiten der padagogischen Refle-
xion — Normativitit, Utopienbildung und falsche Versprechungen — nicht herausfiihre.
Von der gesellschaftlichen Funktion ausgehend als ,,unverzichtbar erachtete Pramissen
fir Kommunikation je subjektiv als ,Habitus®“ zu universalisieren (Tenorth 1989,
S. 813, vgl. auch Tenorth 1994 koénne in einer ,strukturzentrierten®, die Erziehungswirk-
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lichkeit ins Auge nehmenden Analyse professionelle Wirklichkeit erforscht werden. Zur
Unterscheidung von einem solchermaflen gesellschaftstheoretisch bestimmten Begriff
der Profession bot Tenorth den der Professionalitit als eines Begriffs fir ,,Steigerungs-
formen® der stattfindenden pidagogischen Arbeit, des Berufsvollzugs (vgl. Tenorth
1999, S. 452) im Verhiltnis zu den je historisch vorfindlichen Problemlgsungen an (vgl.
Tenorth 1989, S. 815). ,Steigerungsmoglichkeiten der Professionalitit des Pidagogen
bestiinden dann ,in der paradoxen Erwartung, dass der Pidagoge seinen Alltag dadurch
bewiltigt, dass er zu akzeptieren lernt, letztlich nicht selbst oder gar allein die Funktion
zu erfiillen, die ihm zugeschrieben wird; die Erwartung an die Reflexivitit professionel-
ler Selbstwahrnehmung bestiinde darin, dass die Profession die Strukturbedingungen
ihrer Arbeit, deren Teil sie ist, ohne sie vollstindig gestalten zu konnen, als die Bedin-
gung erkennt, die pidagogische Arbeit zugleich erschwert und tiberhaupt erst moglich
macht“ (ebd., S. 821).

Seitdem haben die Begriffe Profession bzw. Professionalitidt im erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs tiber Schule und Lehrerinnen' Konjunktur. Beide Begriffe erlebten
theoretische Prizisierungsversuche (vgl. z.B. Combe/Helsper 1996), haben empirische
Forschungen tiber das Berufsverstindnis und berufliche Entwicklungsprozesse von Leh-
rern (vgl. z.B. Terhart u.a. 1994; Bauer/Kopka/Brindt 1996; Gehrmann 2003), gerade
auch im politischen Prozess der Wende (vgl. z.B. Hoyer 1996; Dirks 1999; Kohler 2002),
Forschung tiber das Wissen von Lehrerinnen bzw. den Zusammenhang von Wissen und
Konnen bzw. Wissen und Handeln (z.B. Dewe/Ferchoff/Radtke 1992; Radtke 1996; Kol-
be 1998, 2001) und historische Rekonstruktionen der Geschichte des Berufs angeleitet
(vgl. z.B. Apel/Horn/Lundgreen/Sandfuchs 1999). Neben der unterschiedlich prizisen
Verwendung und empirischen Fiillung des Begriffs in Veroffentlichungen, deren Zahl
Legion geworden ist, fillt auf, dass der Begriff der Professionalitit in der Erforschung
von Lehr-Lern-Prozessen, der Qualitit von Unterricht und seiner Ergebnisse keine
grof3e Rolle spielt.

Als Formel fur Steigerungsmoglichkeiten ist der Begriff in bildungspolitischen De-
batten um eine Reform der Schulen bzw. des Schulwesens und der Lehrerbildung aller-
dings ausgesprochen populir und weist zwei unterschiedliche Perspektiven auf: eine auf
den zu verdndernden organisatorischen Rahmen von Lehrerarbeit, die dann zu einer
Qualitétssteigerung der Arbeit fithre, und eine andere auf die zu steigernde Kompetenz
der Lehrerinnen, auf individuelle Bildungs- oder Lernprozesse als entscheidenden An-
satzpunkt. Wihrend Oelkers die Auffassung vertritt, ,Entwicklung nach Zielen und Bi-
lanzen, Flexibilisierung der Zeiten, diskursive Kollegialitit, internes Controlling und
Veranderung von Schulaufsicht in Schulentwicklung® konnten Professionalitit stirken
(Oelkers 2003, S. 125), setzt Terhart auf eine ,,pragmatische Professionalitit® im Sinne
von Lernbereitschaft, von Habitus-Anderung: ,,Wir benétigen unterschiedliche Leitbil-
der, die sich angesichts der pragmatischen Berufsprobleme bewihren. Fiir mich ist

1 Ich benutze abwechselnd die weibliche und die mannliche grammatikalische Form und meine
damit jeweils — auf8er etwas anderes ist ausdriicklich angezeigt — Vertreter und Vertreterinnen bei-
derlei Geschlechts.
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pragmatische Professionalitidt im Lehrberuf ein berufsbiografisches Entwicklungsprob-
lem, d.h. professionelle Haltung besteht gerade darin, dass man sich eigentlich nie als
fertig betrachtet, sondern ein Gespiir fiir vergangene und zukiinftig noch anstehende
berufsbiografische Veranderungen und Veranderungsnotwendigkeiten hat“ (Terhart
2002, S. 102).

So bleibt zu untersuchen, ob nach 15 Jahren intensiver Diskussion um Profession,
Professionalitit und Professionelle diese Begriffe mehr sind als Akzeptanz findende
Leerformeln fiir gewiinschte Verbesserungen piadagogischer Arbeit. Ausgehend von ei-
ner kritischen Betrachtung der im systemtheoretischen Kontext formulierten These vom
Ende der Professionen und den daraus entstehenden Problemen und Fluchtwegen wird
die handlungstheoretische Perspektive zur Bestimmung von Professionalitdt und deren
Kritik diskutiert. Einer individualisierten Losung fiir die Steigerung der Lehrerarbeit —
Professionalitdt durch Reflexivitit als Bekenntnisstruktur — wird in einem letzten Schritt
die Notwendigkeit eines anderen Modells — Reflexivitit als organisatorische Struktur —
gegeniibergestellt.

1. Das Ende der Profession oder das Ende eines Konzepts?

Eine Unterscheidung, die sich fur die Systematisierung der schulpadagogischen Rezep-
tion professionalisierungstheoretischer Konzeptionen anbietet, ist zunidchst die zwi-
schen handlungstheoretisch orientierten Professions-Modellen und ,,systemtheoretisch
informierten® Betrachtungen der ,Form“ Profession zur Bearbeitung von Inklusions-
problemen in speziellen Funktionssystemen (vgl. Stichweh 1994, 1996). Handlungsthe-
oretisch ausgerichtete Modelle, zu denen sowohl interaktionistische wie auch struktur-
theoretische zihlen kénnen, entwickelten eine hohe Attraktivitit fiir die Anleitung em-
pirisch-rekonstruktiver Forschungen (vgl. Gehrmann 2003, S. 94-102). Das findet seine
Griinde, so vermutet Wernet, in der Moglichkeit, durch die Thematisierung padagogi-
scher Handlungsprobleme als zu bearbeitende, zu balancierende oder zu vermittelnde
Widerspriiche, Paradoxien oder Antinomien die berufliche Praxis direkt in den Blick zu
nehmen und in Ubereinstimung mit den Selbstbeschreibungen der Disziplin das Cha-
rakteristikum pddagogischer Tatigkeit in der Unmoglichkeit einer Standardisierung zu
sehen (vgl. Wernet 2003, S. 21-29).

Systemtheoretische Annidherung kommen zur Feststellung, es sei ein ,,Bedeutungs-
verlust der ,,Form“ Profession zu beobachten; sie sei ein ,transitorisches Phinomen,
dessen Hohepunkt bereits tiberschritten® ist (Kurtz 2002, S. 60; vgl. auch Kurtz 2000, S.
186). Mehrere Beobachtungen werden zur Begriindung der These vom Ende der Profes-
sionen angefiihrt. Sie bleiben allerdings plakativ. Kurtz stellt heraus, dass die Interakti-
onsabhingigkeit der kommunikativen Operationen des Systems in Bezug auf die Prob-
lembearbeitung von Personen ,teilweise aufgeweicht® wird (Kurtz 2000, S. 187) und
Verinderungen der Asymmetrie zwischen Leistungsrolle und Klientenrolle und der
Rangordnung der Berufe untereinander beobachtbar seien. Auch die Ausdifferenzierung
der die Systemkommunikation leitenden ,,Medien“ fithre schliellich zu einem Schwin-
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den der ehemals herausgehobenen Stellung der Professionen in diesen Funktionssyste-
men. Sie dominierten nicht mehr das Kommunikationsgeschehen und symbolisierten
nicht mehr die Einheit des Systems (vgl. ebd., S. 188f.).

Wihrend sich diese Diagnose auf der Ebene einer gesellschaftstheoretischen Be-
trachtung bewegt, wird zur Beschreibung des konkreten Interaktionsgeschehens — des-
sen empirische Untersuchung nur unter erheblichem methodologischen Aufwand als
systemtheoretisch angeleitet verstanden werden kann? — aber am Begriff der Professio-
nalitit festgehalten. Diese bleibe weiterhin fiir die Bearbeitung von ,,Problemen der
Strukturdnderung, des Strukturaufbaus und der Identititserhaltung von Personen® in
Interaktionen relevant (Stichweh 1994, S. 373). Kurtz unterscheidet also zwischen der
»Form® Profession und professionellem Handeln. Auch wenn die speziellen Funktions-
systeme der Gesellschaft immer weniger durch Leitprofessionen bestimmt wiirden, sei
auf der anderen Seite ein Bedeutungszuwachs der tber professionelles Handeln er-
brachten professionellen Leistung (vgl. Kurtz 2002, S. 63) zu beobachten. So bleibt am
Ende dieser systemtheoretischen Betrachtungsweise ein handlungstheoretisches Kon-
zept von ,Professionalitdt® stehen, die diese als interaktive Bearbeitung personaler Prob-
lemlagen ohne die Moglichkeit einer ausreichenden Wissensgrundlage interpretiert
(vgl. Kurtz 2002, S. 63-66). Als leitende Modellannahme fungiert ,Handeln unter Un-
sicherheit® bzw. ,Handeln vor dem Hintergrund von Nicht-Wissen*.

Der von Kurtz gewidhlte Ausweg konnte theorieimmanent als inkonsistent erschei-
nen, gibt es doch deutliche Gegensitze zwischen einer handlungstheoretisch operieren-
den Soziologie und der Systemtheorie.> Er ist dariiber hinaus im Hinblick auf eine
Anleitung empirischer Forschung fiir den Lehrerinnenberuf moglicherweise nicht
trennscharf gegeniiber dem anderen Modell einer handelnden Bearbeitung von Wider-
spriichen, z.B. zwischen Subsumtion und Rekonstruktion, zwischen Vermittlungsver-
sprechen und struktureller Ungewissheit (vgl. Helsper u.a. 2001, S. 46-49).

Solche Modelle professionalisierten piddagogischen Handelns als Balancierung oder
Vermittlung widerspriichlicher Handlungsanforderungen, zu ,,Kernproblemen® des Be-
rufsalltags vereinfachend zusammengefasst (vgl. z.B. Dirks/Hansmann 1999), kritisiert
Wernet. Die Verortung von Problemen oder Konflikten in einer systematisch begriinde-
ten Theorie sozialen und beruflichen Handelns sei in den verschiedenen Modellen un-
terschiedlich konsequent geleistet. Zumindest das Modell des ,Balancierens‘ ,,von Inte-
ressenpluralitit und kaum vorhersehbarer Dynamik® (Dirks 1999, S. 38) basiere auf ei-
ner nur unzureichend spezifizierten Charakterisierung von Handlungsanforderungen.
Wernet fiithrt seine Kritik an zwei Konzeptionen aus: an den von Helsper formulierten

2 Vgl. zur methodologischen Debatte die Aufsitze in Sutter (1997), in Anwendung auf Interaktions-
geschehen ,,Unterricht z.B. Schneider (1997); vgl. zu der begrenzten Moglichkeit, mit einem sys-
temtheoretischen Ansatz Interaktionen im und als Unterricht zu analysieren auch Liiders (2003).

3 Die Systemtheorie Luhmanns schlieft den Handlungsbegriff nicht aus, ordnet ihn aber dem Sozia-
len, der Kommunikation unter. Handlung ist ebenso wie Person ein bestimmter einheitsstiftender
Modus der Beobachtung und damit Produkt der Kommunikation selbst, vgl. Luhmann (1987),
dazu z.B. Kneer/Nassehi (1993); vgl. auch Esser/Luhmann (1996).
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Antinomien pddagogischen Handelns* und an Oevermanns Ausfihrungen zur Profes-
sionalitit des Lehrberufs. So seien entweder die ausgemachten Handlungsprobleme
oder Widerspriiche solche der Moderne iiberhaupt, aber nicht Kennzeichen einer spezi-
fischen Struktur padagogischer Problemstellungen. Teilweise seien sie nur postuliert,
aber nicht eine im Kern paradoxale Handlungsaufforderung. Dazu zahlt Wernet z.B.
den immer wieder von der Disziplin behaupteten Widerspruch zwischen Schule und
Pidagogik. Oder es gebe gewissermaflen Konstruktionsfehler, wie in Oevermanns
Theorie, in der die ,Professionalisierungsbediirftigkeit“ des padagogischen Handelns
nicht eigentlich aus ihrem Kern — der Vermittlung von Wissen und Werten — sondern
aus dessen ,therapeutischer Dimension> erwachse, also aus der Tatsache, dass die Ler-
nenden in der Schule in eine Interaktionspraxis verwickelt werden, die aufgrund ihrer
noch unabgeschlossenen Entwicklung folgenreich fiir ihre personale Integritit sei. Pro-
fessionalisierung der Lehrertitigkeit sei notwendig zur Verhinderung moglicher negati-
ver Folgen des padagogischen Handelns.

Wernet unterbreitet im Gegenzug zu diesen Modellen den Vorschlag, die Tatigkeit
des Lehrers iiberhaupt nicht als professionalisierungsfihig und professionalisierungsbe-
diirftig zu verstehen. Unter Riickgriff auf Parsons geht Wernet davon aus, dass die Schu-
le das Muster einer universalistisch-unpersonlichen Leistungsorientierung reprisentie-
re, die konstitutionell eine widerspruchslose Anforderungsstruktur als Berufsrolle be-
griinde: ,Der Lehrerberuf ist damit betraut, dieses Muster in moglichst reiner Form
wirklich werden zu lassen. Er ist kein Agent der Vermittlung zwischen den widerspriich-
lich konstellierten Mustern. Und genau in diesem Sinne ist die Annahme der Professio-
nalisiertheit oder der Professionalisierungsbediirftigkeit dieses Berufs theoriesprachlich
inaddquat. Der Lehrer ist nicht der Experte der Vermittlung der in der modernen Ge-
sellschaft ausdifferenzierten, gegensinnigen Welten privat-partikularer und universalis-
tisch-unpersonlicher Handlungssituationen, sondern er ist der Experte der eindeutigen,
klaren und unmissverstindlichen Geltung der universalistisch-unpersonlichen Leis-
tungsorientierung. Diese zu reprisentieren stellt handlungslogisch den Kern der beruf-
lichen Handlungsanforderung dar (Wernet 2003, S. 115). Anpassungsschwierigkeiten
der Schiiler an dieses Muster kann die Lehrerin durch ,,Permissivitit®, durch die Aus-
nahme, die die Geltung des unpersonlichen Universalismus aber noch unterstreicht,
ausgleichen. Die Frage, wann legitimerweise ,,permissiv gehandelt werden solle, sei eine
Frage des ,,pidagogischen Selbstverstindnisses® (ebd., S. 118).

Wernets Verabschiedung von ,,Professionalitit® bzw. ,,Professionalisierung® als eines
Konzeptes zur Charakterisierung padagogischer Titigkeit weist iberzeugend auf theo-

4  Wernet bezieht sich in seiner Analyse auf einen Aufsatz Helspers (vgl. Helsper 1996). Spiter hat
Helsper sein Konzept konstitutiver Antinomien und Paradoxien noch einmal ausgearbeitet und
gerade gegeniiber etwa der Aufzihlung aneinander gereihter Paradoxien, die eine gewisse Beliebig-
keit erkennen lieflen, wie in Schiitzes Beitrdgen (z.B. Schiitze u.a. 1996), versucht zu prézisieren
und zu systematisieren. Er stellt die Frage, auf welchen unterschiedlichen Ebenen Antinomien oder
Dilemmata erscheinen und unterscheidet, je nachdem ob sie konstitutiv und unhintergehbar fiir
padagogisch-professionelles Handeln seien, vgl. Helsper (2001), S. 39-67.

5 Kritisch dazu auch Wagner (1998).
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retische Defizite des Professionalitits-Begriffes in der schulpadagogischen Diskussion
hin. Sie befriedigt aber als eine Theorie des Lehrerhandelns nicht, weil sie zentrale Be-
standteile dieses Handelns nicht in den Blick nimmt. Wernet riickt die Schule in der
Hauptsache als Sozialisationsinstanz in den Mittelpunkt, in der es um das Agieren bzw.
Verfehlen eines bestimmten Musters, des Universalismus, geht. Versteht man jedoch die
Funktion von Schule als Herstellung von komplexen Voraussetzungen fiir die Teilnahme
an Kommunikation aufseiten der Individuen, miisste die Institution mit verschiedenen
— moglicherweise fiir die Adressaten widerspriichlich wirkenden — Lernangeboten ins
Blickfeld kommen. Nicht rekonstruiert werden von Wernet aber unterrichtliche Se-
quenzen, in denen es um die ,,Vermittlung® von Wissen geht, da schon — mit Oever-
mann — vorweg entschieden ist, dass sie keine professionalisierungsbediirftige Grund-
struktur aufweisen.

Fiir die Losung des Problems der Einzelfallentscheidungen in Interaktionssituatio-
nen vor dem Hintergrund von Unplanbarkeit und nicht moglicher Folgenabschitzung
fiir die Individuen kann keine andere Losung als der Takt — ein nicht ndher zu erkliren-
des ,,padagogisches Selbstverstindnis“ — angeboten werden. In der Substanz ist die Ver-
meidung von ,Harte“ dann auch nichts anderes als die Balancierung institutioneller
Anforderungen mit individuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen, um Lernen sicher
zu stellen. Der Unterschied besteht dann nur darin, dass dieses mit Riicksicht auf Oe-
vermanns Verstindnis von Profession nicht als professionalisierbare Handlungs-
anforderung verstanden wird.

Aufgrund einer unhistorischen Sicht auf die Institution Schule gerit das Verhiltnis
von Lehrerhandeln und historisch kontingenter pidagogischer Organisation hier nicht
ins Blickfeld. Steigerungsmoglichkeiten sind nicht denkbar als Anderung dieser Kontex-
te oder der organisatorischen Strukturen, sondern nur als Veranderung von piadagogi-
schem Selbstverstindnis und Intuition: Auf die Lehrerin kommt es an.

2. Professionalitit als Steigerungsformel — Professionalitat durch Reflexivitat

Die Losungsformel, die Wernet am Ende entwirft, unterscheidet sich nicht wesentlich
von derjenigen, die gewissermaflen die ,herrschende Meinung® bildet. Bemerkenswert
ist namlich, dass trotz unterschiedlich begriindeter theoretischer Konzeptionen von
professionellem Handeln — professionelles Handeln als Vermitteln von Widerspriichen
oder als Handeln unter Bedingungen von Unsicherheit und Nichtwissen — in der Fach-
debatte mit der Steigerungsformel ,Professionalitit durch Reflexivitit“® eine ver-
gleichsweise grof3e Einigkeit hergestellt erscheint.

Wihrend im systemtheoretisch informierten Verstindnis von Profession Reflexivitit
im Sinne der Ausbildung von Reflexionsrollen in einem System in Richtung auf den
ganzen Berufsstand und seine Selbstthematisierung konzipiert ist (vgl. Stichweh 1996,

6 So auch die Interpretation der Debatte bei Herzmann (2001, S. 15-52), vgl. auch Dewe/Fer-
choff/Radtke (1992); Combe/Helsper (1996a).
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S. 51), ist in den handlungstheoretischen Konzeptionen Reflexivitit fast ausschlieflich
an eine selbstreflexive Leistung des einzelnen Professionellen gebunden gedacht (vgl.
Oevermann 1996, S. 156; Schiitze 1996, S. 252f.; vgl. auch Schiitze u.a. 1996).

Die Vermittlungsleistung, aber auch die Vermeidung von Hirte, wie Wernet sie be-
schreibt, kann in der Konsequenz dann als im Kern der Personlichkeit zu leistende und
hier deren Identitit reprisentierend gedacht werden. Selbstreflexivitit trigt so zum
»Ausgleich zwischen eigenen Wiinschen, Zielen und Anspriichen und den verinnerlich-
ten Erwartungen eines vorgestellten, verallgemeinerten kritischen Beobachters® des
Professionellen bei und bildet das ,,professionelle Selbst®, das Kontinuitit und Konsis-
tenz in der Weiterentwicklung des padagogischen Handelns gewihrleistet (vgl. Bauer
2000, S. 65f.; vgl. auch Bauer 1998).

Dieses Modell von Reflexivitit erfihrt eine Steigerung zur biografischen Reflexivitit
etwa in der ,reflexiven Lehrerbildung® (Dirks/Hansmann 1999), wo die Vollfithrung
professioneller Balanceakte an eine ,biografische Standortklirung®, die biografische
Sinngebung in Geschichten gebunden erscheint. Im Hinblick auf die Fahigkeit und Be-
reitschaft zu klientenorientiertem Handeln, das auf Verinderungen und Entwicklungen
reagieren kann, im Hinblick also auf Lernbereitschaft und Flexibilitit, wird die Not-
wendigkeit der ,,Biografisierung“ vor allem in den Forschungen iiber ostdeutsche Lehrer
und Lehrerinnen prisentiert: ,,Frithere Verstrickungen mit gesellschaftspolitischen Auf-
gabenfeldern in der DDR® seien in angemessener Form zu erkennen und zu bearbeiten
(Dirks 2000, S. 227), eine biographische Standortklirung notig fir die Freisetzung in-
novativer Krifte.

Gerade im Rahmen einer dem rekonstruktiven Paradigma folgenden Forschung
wurde so ein Kontext von Rechtfertigungszwang, Selbstthematisierung und der Produk-
tion von Subjektivitit aufgezeigt, in dem die Lehrer, auch und gerade in narrativen
Interviews, Bekenntnisse zu ihrem Leben und zu ihrer Berufstitigkeit abgaben und da-
mit Wahrheiten tiber den Kern ihrer Person, authentische Zeugnisse als Voraussetzung
daftir Professionelle sein zu kénnen, formulierten (vgl. Reh 2003). In dieser Form von
Forschung wurde ein Muster von Professionalitit produziert und bestitigt, das den
Zusammenhang zwischen einem identifizierbaren Personlichkeitskern des Professionel-
len, der Fihigkeit eine Berufsgeschichte als Durchsetzung akzeptierter pidagogischer
Motivationslagen zu gestalten und der Authentizitit einzig wirksamen pidagogischen
Handelns immer neu prisentierte. In der Perspektive dieser Sichtweise liegt dann die,
dass Verbesserungen, eine Qualititssteigerung von Unterricht hauptsichlich auf
sinnstiftungs- und bekenntnishafte Identititsarbeit der einzelnen Lehrerin zuriick ver-
weist.

Reflexivitit kann aber auch anders akzentuiert werden (vgl. dhnlich Helsper 2001;
Helsper/Kolbe 2002): als radikale Perspektivierung des Wissens. Hier geht es nicht um
biografische Selbstvergewisserung, sondern um (zunichst sprachliche) Verfiigbarkeit
dessen, was sich der Einzelne als Handeln in Geschichten zuschreibt und um die Schaf-
fung organisatorischer Strukturen dafiir.
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Exkurs: Ein,,schwieriger” Schiiler -
Verstehen, , Techniken” und die Perspektivitdit von Wissen

In den folgenden Ausschnitten aus der Erzahlung einer Grundschullehrerin’ kann deut-
lich werden, inwiefern die interaktiv produzierte Darstellung von Losungsmustern und
Techniken zum Umgang mit einem schwierigen Schiiler, zur Gewiéhrleistung von Ler-
nen in einer Geschichte die Voraussetzung dafiir ist, das am Fall produzierte lokale Wis-
sen zur Identifizierung von Nicht-Wissen zu nutzen und neue Losungen zu suchen.
Ahnliches liele sich an anderen Geschichten iiber ,,Verstehen“ und ,, Technikentwick-
lung® zur Losung verschiedener Lernschwierigkeiten von Schiilern aufzeigen.

»ja, also ich hab ja in meiner Klasse im Moment ein ganz schwieriges Kind, der wirk-
lich ganz flippig ist; das ist der, der Ritalin kriegt aber trotzdem noch schwierig ist;
und jetzt ist es eben so, dass er oftmals immer noch sehr wenig entspannt in die
Schule kommt, sondern wenn er schon reinkommt, dann schon so singt und
rumtrallert, dann weifd ich schon, also heute wird’s wieder schwierig, wenn er ruhig
rein kommt, seinen Ranzen mitbringt, meistens ldsst er ihn an den schlechten Tagen
schon drauflen, wenn er den Ranzen dann hinstellt, dann weif ich schon, ja heute ist
ein ruhiger Tag*

In der mit dieser Formulierung eingeleiteten Erzdhlung einer Grundschullehrerin ist
durch das Possessivpronomen die Klasse gekennzeichnet, in der sie ein Kind hat, wie El-
tern ein Kind haben. Nicht ein einziges Mal wird in diesem Text von dem Schiiler oder
tiberhaupt von Schiilern, also von Personen in einer spezifischen Rolle gesprochen. Das
Kind, von dem hier die Rede ist, hat nicht Schwierigkeiten oder bereitet welche, es hat
eine Eigenschaft: es ist schwierig. Fast folgerichtig wird nicht etwa nur das Verhalten ei-
nes Schiilers im Unterricht beschrieben, sondern das ,,ganze® Kind thematisiert. Mit der
Formulierung ,ich hab ein schwieriges Kind“ — so wie ich ein schwieriges Problem, eine
schwierige Aufgabenstellung, einen schwierigen Fall habe — ist gleichzeitig aber der Be-
zug zur Sachhaltigkeit eines zu behandelnden Falles konnotiert. Dieser Fall scheint
wirklich schwierig zu sein, weil der Schiiler trotz des Medikaments ,Ritalin“® immer
noch oft ,sehr wenig entspannt in die Schule kommt“. Anspannung und Entspannung
werden hier zu schulischen Themen und schulischer Beurteilung im Sinne der Diagnose
einer Lehrerin ausgesetzt.

7 Das Interview wurde von mir im Zusammenhang einer kleinen Untersuchung fiir ein Seminar
iiber ,,Storungen gefiithrt und ist in transkribierter Form bei mir einsehbar, aber nicht veroffent-
licht.

8 Um Diagnose und Therapie der ADHS gibt es umfangreiche Auseinandersetzungen, die hier nicht
von Bedeutung sind; interessant wire es unter dem Gesichtspunkt der Form ,,Profession® aller-
dings, medizinische, psychologische und pidagogische Konzepte fiir Diagnose und Therapie zu
vergleichen; zum Stand der medizinischen und psychologischen Diskussion vgl. Dopfner/
Frohlich/Lehmkuhl (2000).
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Die Lehrerin beschreibt eine Art individuelles Diagnose-Instrumentarium, besser:
ein Ensemble von Verhaltensweisen, an dem sie abschitzt bzw. die sie als Signal dafiir
nimmt, dass eine schwierige Situation entsteht. Dass Singen als Zeichen fiir Unent-
spanntheit gedeutet wird, hat vermutlich eine Vorgeschichte, eine ,,Ursprungsszene®, in
der dieses Wahrnehmungs- und Interpretationsmuster der Lehrerin entstand. Dabei
erwihnt die Lehrerin — und das kann im Hinblick auf die eigenen Handlungsmoglich-
keiten eingrenzend sein — keinerlei Griinde fur schlechte und gute Tage. Das scheint vor
der Schule zu liegen und entzieht sich ihres Einflusses. Das Wissen um eine, so lisst sich
aufgrund der Gabe des Medikaments ,,Ritalin“ vermuten, diagnostizierte ,,Storung® des
Schiilers, eine ,ungentigende Fahigkeit zur Selbststeuerung™, eine Stérung der Fahig-
keit, schulische Angebote anzunehmen, erlaubt es der Lehrerin, jenseits von Schuldzu-
weisungen einen Fall zu konstruieren.

»aber wenn er so flippig ist, dann denk ich, jetzt hab ich eine Chance, bevor der
Unterricht losgeht; unsere Kinder kommen zehn Minuten vor acht rein, dann hol
ich ihn mir in die Leseecke und sag, komm Kevin, wir beide lesen jetzt zusammen
und dann nehm ich ihn auf den Schof3, das liebt er schon und dann gucken wir uns
zusammen ein Bilderbuch an; ich les es ihm vor und er darf dann auch mal ’n Satz
lesen und diese zehn Minuten, die wirken sich manchmal so toll aus, also, ich wiirde
sagen, zu 80% und dass er an den Tagen denn wirklich weiter arbeiten kann und
zwischendurch kommt und sagt, du, das war ganz schon mit dem Bilderbuch, ma-
chen wir das nachher in der Pause weiter; und wenn ich denn sag, ja doch, mal gu-
cken, was du jetzt mir zeigst, wie du dich verhaltst, geht nicht, dass ich nur ganz viel
dir gebe, du musst mir jetzt auch zeigen, dass du dich anstrengen kannst und mit
diesem winzigen Druck, den er aber braucht, sonst macht er gar nichts, iiberstehen
wir die Tage ganz gut*

Eine schnelle Diagnose ist wichtig, da die Lehrerin mdoglichst sofort darauf reagieren
mochte, also ,, Techniken einsetzen will, mit denen sie eine erwartete schwierige Situa-
tion abwenden kann. Diese laufen nun auf das hinaus, was sich in der ersten Sequenz als
Strukturlogik ankiindigte: auf eine, wie Werner sagen wiirde, ,Entgrenzung“ der Leh-
rerrolle in Richtung der Ubernahme von Anteilen diffuser Sozialbeziehungen, die vor
dem Unterricht stattfindet: sie nimmt den Schiiler auf den Schof8. Die Lehrerin stellt, so
die Erzdhlung, Bedingungen aufseiten des Schiilers her, die erst Voraussetzung dafiir
sind, dass er arbeiten und lernen kann.

In der geschilderten Episode wird ein Dialog zwischen der Lehrerin und dem Schii-
ler zitiert: eine — auf den ersten Blick zumindest — gegliickte Situation. Die Lehrerin ar-
gumentiert dem Schiiler gegentiber damit, dass sie beide in einem Verhiltnis des Ge-
bens und Nehmens stehen. Tatsichlich geht es in der Schule perspektivisch nicht dar-

9 So definiert Grosse (2003, S. 2) in einer Verdffentlichung der AG ,Aufmerksamkeitsdefizit-
Hyperaktivitits-Storung der Kinder- und Jugendirzte e.V.“ als Beilage zur Zeitschrift ,,Der Kinder-
und Jugendarzt®, der Verbandszeitschrift der Kinder- und Jugendirzte Deutschlands.
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um, ftr einen Lehrer zu lernen. Es konnte darum gehen, aus Interesse zu lernen. Gelernt
werden muss sicher, dass die Erreichung bestimmter schulischer Ziele eine instrumen-
telle Funktion hat. Ein Verhaltensmuster, wie es sich im geschilderten Fall anbahnt,
konnte sich auf Dauer fiir den Schiiler als dysfunktional erweisen.

Die Techniken, die greifen, wenn die Diagnose gestellt wurde, heute sei ein ,unent-
spannter® Tag, konnen nicht immer angewandt werden, weil nicht immer Zeit und Ge-
legenheit ist, das personliche Tauschverhiltnis mit einer Aktion zu beginnen, die die
Lehrerin ,fir den Schiiler vollzieht. In der Darstellung einer Situation, in der es nicht
gelingt, den Schiiler einzubinden und zu integrieren, zitiert die Lehrerin sich selbst; was
der Junge sagt, wird offen gelassen. Mit einem Hinweis auf beschlossene Regeln fordert
sie die anderen Schiiler — auch ,,Kinder“ — auf zu beschlieflen, dass der Schiiler wegen
Stérungen in den Gruppenraum gehen soll. Vielleicht hat die Lehrerin frither versucht,
mit dem Schiiler ins Gesprach zu kommen, tiber sein Verhalten zu reden und ist damit
gescheitert. Inzwischen scheint es — so wird geschildert — ein Ablaufmuster zu geben,
iiber dessen Einfithrung jedoch nichts ausgesagt wird.

»dann mach ichs allerdings so, dass ich versuche, ihm Arbeiten dann zu geben und ihn
noch mal wieder zu motivieren und zu sagen, Kevin guck mal, die schreiben jetzt ge-
rade das, willst dus nicht auch probieren, denn du weifst, die Seite musst du schaffen,
das gehort dazu; wir lernen die Schreibschrift, wenn du das nicht schaffst, dann muss
ich mit Mama wieder telefonieren, dann musst du das zu Hause nacharbeiten, das wir
doch blode; manchmal besinnt er sich dann und schreibt weiter [...], dann setz ich ihn
in der grofen Pause zur Sekretdrin, da hat er so einen kleinen Schreibtisch, und dann
schreibt er es da nach, da schreibt er dann komischerweise®

Angefiithrt werden verschiedene Versuche, den Schiiler zum Arbeiten zu bewegen. Ein
Telefonat mit der Mutter wird angedroht. Die Aussicht, bei der Mutter nacharbeiten zu
miissen, scheint — so wird es dargestellt — fiir den Jungen bedrohlich. Auch hier erken-
nen wir die Logik der ,,Entgrenzung® der Lehrerrolle. Wenn der Schiiler nichts fiir die
Lehrerin tun will, so vielleicht fiir die Mutter. Nicht die Mutter droht mit dem Lehrer,
sondern umgekehrt, weil die konstruierte Beziehungslogik hier diffus und mindestens
partiell eine Art familiale Form zu haben scheint.

Die Lehrerin berichtet tiber ein gewisses Repertoire an Techniken, wie mit einem
speziellen, einem ,,schwierigen Kind“ umzugehen ist, um dieses — es geht ums Schreiben
— zum Lernen, zum Uben zu bewegen. Sie hat Verstehens-Muster, und zwar méglicher-
weise als ,,Szenen® (vgl. Combe 2001), entwickelt, in denen ein mehr oder weniger
komplexes Verstindnis einer Situation prisentiert wird. Die ,lokalen“ Techniken, die die
hier entstehende Problemlage entschirfen, erweisen sich in ihrer Struktur durchaus als
prekir und werden auch so empfunden, weil es dafiir — so wie das hier im Text kon-
struiert ist — immer des Raumes auflerhalb des Unterrichts bedarf.

Wichtig ist nun: Erst diese Erzdhlung der Grundschullehrerin weist ein reflexives Po-
tenzial aus. Erzdhlungen tiber Schule und den (eigenen) Unterricht reproduzieren In-
terpretationsmuster und produzieren Bilder von Schule und Lernen. Textlich betrachtet
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finden sich ,Leerstellen, Widerspriiche und Briiche von Bildern. Der Text wirft Fragen
auf: Was sind die Ursprungsszenen der Verstehens-Muster? Konnte in diesen Geschich-
ten der Schiiler nicht anders auftauchen? Was bedeutet es, wenn der Schiiler nicht wort-
lich zitiert wird, sondern nur die Lehrerin? Am Ende formuliert die Erzihlerin Erstau-
nen dariiber, dass der Schiiler schliefSlich schreibt — und damit auch den Punkt, an dem
wieder neu tiber Verdnderungen in der Interaktion und im Setting nachgedacht werden
kann.

In dieser Form ist die reflexive Verfiigbarkeit tiber das eigene berufliche Tun, nicht
tiber irgendeine Substanz des ,pddagogischen Selbst® oder Selbstverstindnisses, ange-
wiesen auf organisatorisch sichergestellte Diskursivitit. Erst die Produktion der Erzih-
lung, die in Interaktion stattfindet, fithrt zu genau dem Punkt, an dem dieses Kon-
strukt als eine in der Praxis notwendige Arbeitshypothese fiir den einzelnen Fall
iiberdacht und Nicht-Wissen erkannt werden kann: Warum schreibt das Kind bei
der Sekretdrin und nicht im Unterricht? Hier wird die Bedeutung der Schaffung von
»Kommunikationsorten® und letztlich von ,Kommunikationszwingen® in der Or-
ganisation von Schule und von Lehrerarbeit deutlich: Perspektivierung des Wissens
und Umgang mit Nichtwissen werden wahrscheinlicher.

3. Fazit: Reflexivitat als Bekenntnisstruktur oder als organisatorische Struktur

Nach wie vor ist angesichts der bildungspolitischen Diskussionen ein Verzicht auf den
Begriff der Professionalitit des Lehrerhandelns als einer Steigerungsformel nicht wahr-
scheinlich. In der Konsequenz des Dargestellten scheint es notwendig, zwischen Profes-
sionalitit als einer Steigerungsformel im Sinne von ,,Reflexivitit als Bekenntnisstruktur®
oder von ,Reflexivitit als organisatorischer Struktur® zu unterscheiden. Wihrend die
erste Variante in Gefahr ist, zu einer Essentialisierung der authentischen Personlichkeit
zu gerinnen, ein Modell des sich selbst vollstindig transparenten und bewusst alle
Handlungen intentional planenden Subjektes als Fluchtpunkt professioneller Selbstver-
stindigung auszumalen, also von einem Kontinuum von Wissen und Handeln, von In-
tention und Handeln des Professionellen auszugehen, setzte eine andere auf Umbau
organisatorischer Strukturen, auf Schaffung neuer Organisationsformate, von in der
Arbeitsweise einer Organisation verankerter Orte fiir kommunikative Reflexivitit — und
zwar tiber Unterricht, nicht iitber mehr oder weniger abstrakte piadagogische Profile ei-
ner Schule oder Ahnliches (vgl. auch Bastian/Combe/Reh 2002).

Interessant konnte es sein, Kooperations- und Kommunikationsformen an Schulen
zu erforschen, zu rekonstruieren inwiefern durch den Einbau unterschiedlicher Kom-
munikationsnotwendigkeiten, etwa durch die Schaffung von Teams, in denen auch zu-
sammen unterrichtet wird, Anldsse geschaffen werden, die unterrichtliche Arbeit refle-
xiv zu gestalten. Mit Teams (vgl. Baecker 1999) sind zumindest Voraussetzungen ge-
schaffen, die zur Verstindigung iiber pidagogische Angebote auffordern, statt auf Kon-
senszwang in padagogischen Grundfragen zu setzen (vgl. Hahn 1989). Dadurch konnte
eine ,auswertende Planung®, ,,Kopplungswissen (vgl. Fried 2003), eine kontinuierliche
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Reflexion tiber eigenen Unterricht und das Lernen der Schiiler und Schiilerinnen her-
ausgefordert werden, die ,Achtsamkeit® auf das Unerwartete (Weick/Sutcliff 2003)!° im
Lernen und in der Interaktion nicht behindern. Eine Lehrerin formulierte ihre Erfah-
rungen in den Unterrichtsteams in einem Interview!! folgendermaflen:

»also ich arbeite total gern im Team, weil wir einfach zwei und zwei macht viele oder
eins und eins macht viele, wir sind dann/sehen Kinder anders; Kinder haben An-
sprechpartner mal hier mal da oder ich kann auch mal sagen, so kiimmer du dich
um ihn, ich weify im Moment nicht und ich reagier im Moment auch allergisch auf
dieses Kind, guck mal eine Weile und dass ich Abstand kriege und auch von auflen
noch mal beobachten kann was los ist, nicht immer selbst mit drin stecke, wir sind
halt zwei Menschen mit einer unterschiedlichen Wahrnehmung und wenn man die
Kopfe zusammensteckt oder auch iiberlegt, was konnte sein dann/dann ist es gleich
viel mehr®

Die Begleitung, Dokumentation und Interpretation der Kommunikationen in Teams
tiber Unterricht, Schiilerinnen und Lernen konnte zeigen, ob oder in welcher Weise die
entstehenden Kommunikations- und Arbeitsstrukturen, d.h. die Verinderung organisa-
torischer Formate eine Professionalisierung der Lehrertitigkeit im Sinne der Steigerung
von Reflexivitit bedeuten.
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Abstract: Based on an account of a system-theoretically “informed” prognosis on the end of the form
of (the) profession and renewed action-theoretically or structural-theoretically oriented doubts as to
the professionalizability of pedagogical action, the author reveals the convergence which is nonetheless
achieved by the discourse on professionalization and on empirical-reconstructive studies on teaching in
the formula “professionality through reflexivity”. Depending on the intended improvement of teaching
or on maintaining the improvability, this formula can be accentuated in different ways, either as the
conception of an essentialistic “pedagogical self”, which constitutes itself in a sort of confession-culture,
or as the development of a reflexive organisational structure of schooling.
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