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Werner Helsper/Rudolf Tippelt

Padagogische Professionalitat — Einleitung

In diesem Beiheft werden die Fragen der Professionalitdt und Professionalisierung in
Form grundlegender theoretischer Beitrdge und empirischer Analysen liber die Breite
der padagogischen Felder hinweg und in Verbindung mit zentralen Transformationen
und Strukturverinderungen in den verschiedenen padagogischen Feldern in den Blick
genommen. Der Bezug auf diverse pidagogische Felder, der die Analyse der Differen-
zen und Gemeinsamkeiten zwischen den Feldern impliziert, konzentriert sich also auf
die Binnendifferenzierung der einzelnen Berufsfelder und -kulturen, was zur Folge hat,
die Einheit der padagogischen Berufskultur und Professionalitit zu befragen.

Im Beiheft werden die folgenden Perspektiven verfolgt: In einem ersten Teil werden
grundsétzliche historische, theoretische und feldspezifische Entwicklungsprozesse ge-
sichtet. Erstens sollen grundsitzliche Bestandsaufnahmen zu padagogischer Professiona-
litdt und Professionalisierung erfolgen, zunichst in historischer Perspektive: Dabei steht
insbesondere die Frage im Zentrum, ob der Zenit der Expansion und Differenzierung
padagogischer Professionalitdt iiberschritten ist und sich strukturelle Verdnderungen in
den padagogischen Berufen und Organisationen abzeichnen oder ob es zu neuen Profes-
sionalisierungspfaden in den péddagogischen Feldern kommt (sieche Peter Lundgreen).
Unter der Perspektive einer kritischen Bilanzierung von Professionstheorien insbe-
sondere hinsichtlich der pddagogischen Professionalitit erfolgt dann auch eine Auseinan-
dersetzung mit Struktur-, Prozess- und Handlungsperspektiven im Kontext padagogischer
Professionalisierung, mit machttheoretischen Anséitzen und es werden relevante Dimen-
sionen der sozialen Welt padagogisch Tétiger verortet. Bedeutsam wird kiinftig eine
komparativ angelegte Empirie pddagogischer Arbeit sein (sieche Dieter Nittel).

An diese grundsétzliche historische und theoretische Bilanzierung schlief3t sich im
zweiten Teil eine Sichtung zentraler paddagogischer Felder an: Fiir die Bereiche der Ele-
mentarbildung (Andreas Wildgruber & Fabienne Becker-Stoll), der Schule und des
fachbezogenen Kompetenzerwerbs von Lehrkréften (Sigrid Blomeke, Gabriele Kai-
ser & Martina Dohrmann), der Sozialpddagogik (Werner Thole & Andreas Polutta), der
Erwachsenen- und Weiterbildung (Wolfgang Seitter) werden entscheidende Entwick-
lungen der letzten Jahre gesichtet und hinsichtlich ihrer Bedeutung und Konsequenz fiir
die piddagogische Professionalitit in den jeweiligen Feldern analysiert. Dabei werden
auch neue Entwicklungen erkennbar, die in den jeweiligen pddagogischen Feldern auf-
gegriffen werden: Zum einen die Etablierung eigener Reflexionsinstanzen, die padago-
gisch Professionelle im Umgang mit ihrer Klientel beobachten bzw. ganze Organisatio-
nen bei der Strukturierung und Organisation der Aufgaben und der Kommunikation
zwischen Professionellen einem AuBlenblick unterziehen. Entsteht hier — als Ergebnis
der Ausdifferenzierung in den Professionen selbst — ein neues Feld der pddagogischen
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Reflexionsarbeit (siche Michael Gohlich) und welche Relevanz besitzt dies fiir die pad-
agogische Arbeit? Und ergibt sich mit der Etablierung der Entwicklung von Standards,
Verfahren und Formen der Qualitétskontrolle und Zertifizierung nicht ein weiteres
neues Feld der Professionalisierung (siche Bernhard Schmidt-Hertha), das quer zu den
etablierten padagogischen Feldern angelegt ist? Und auch hier stellt sich wieder die
Frage: Welche Konsequenzen resultieren daraus flir die bestehenden paddagogischen
Felder und die darin handelnden Pddagogen?

Im dritten Teil des Beiheftes werden empirische Analysen zu Teilaspekten der Pro-
fessionalitdt und Professionalisierung in den verschiedenen Feldern fokussiert: Erstens
Ergebnisse zu Kompetenzen und zur Kompetenzstruktur in pddagogischen Berufen (Er-
zieher, Lehrer, Sozialpddagogen, Weiterbildner — siche Dieter Nittel, Sandra Fuchs, Ju-
lia Schiitz & Rudolf Tippelt), zweitens Analysen zu Kooperation und Kommunikation
zwischen Professionellen aber zunehmend auch in multiprofessionellen Organisatio-
nen, etwa am Beispiel der Ganztagsschule (Karsten Speck, Thomas Olk & Thomas
Stimpel), dann neue Herausforderung an die Steuerung in schulischen Kontexten (Ewald
Terhart). Dies wird ergiinzt durch Formen der Kooperation in Netzwerken, also der lo-
kalen und regionalen Zusammenarbeit von padagogischen Institutionen (Nils Berke-
meyer, Hanna Jarvinen, Johanna Otto & Winfried Bos). SchliefSlich werden Studien zur
Bedeutung von Studium, Ausbildung und Praxisphasen fiir die Entstehung und Ent-
wicklung padagogischer Professionalitit gesichtet, ebenso wie die Relevanz der Fort-
und Weiterbildung fiir die berufsbiographische Professionalisierung (Aiga von Hippel).

In einem abschlieBenden vierten Teil versuchen die Herausgeber in einem Reslimee
der Beitrige eine Bestandaufnahme fiir die piddagogische Professionalitdt und Profes-
sionalisierung in padagogischen Feldern vorzunehmen: Wo zeigen sich deutliche Diffe-
renzen zwischen den Feldern, wo lassen sich Gemeinsamkeiten aufzeigen? Was sind die
generellen Trends und Transformationsrichtungen in den padagogischen Feldern in ih-
rer Bedeutung fiir die pddagogische Professionalitdt? Und welche Perspektiven und ge-
gebenenfalls auch grundsétzlichen Verdnderungen zeichnen sich in den verschiedenen
Feldern fiir die padagogischen Berufe ab? Lassen sich daraus Thesen und Diagnosen fiir
die Zukunft der padagogischen Professionalitdt und der Professionalisierung gewinnen?
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Historische und theoretische
Bestandsaufnahme zur Professionalitat und
Professionalisierung

Peter Lundgreen

Padagogische Professionen

Ausbildung und Professionalitét in historischer Perspektive

1. Professionen und Professionalisierung

Berufsgruppen mit einer deutlich herausgehobenen Stellung auf dem Arbeitsmarkt —
Freie Berufe (Arzte, Rechtsanwilte), aber auch Leitende Angestellte in der Privatwirt-
schaft und Hohere Beamte im 6ffentlichen Dienst — werden, in Anlehnung an die anglo-
amerikanische Forschungstradition, seit langerem als ,,Professionen begriffen, deren
,Professionalisierung™ (als historisches Projekt) unterschiedlichen Pfaden folgt und im
jeweiligen Ergebnis sich unterscheidet, sowohl zwischen Landern (nationale Traditio-
nen) als auch zwischen Professionen. Fiir die historische und soziologische Analyse
werden einige zentrale Bestimmungsmerkmale von ,,Professionalisierung® immer wie-
der herangezogen (vgl. Heidenreich, 1999, S. 43-44; Lundgreen, 1999a, S. 20):

Fachwissen (Bildungspatente), um exklusive Kompetenz glaubhaft zu behaupten.
Professionelle Identitdt durch eigene Berufsverbande, berufsstdndische Selbstkon-
trolle u.4.

Offentliches Image als am Gemeinwohl orientierte unabdingbare Dienstleistung.
Rechtliche Privilegierungen, z.B. durch Berechtigungsmonopole fiir die Bildungs-
patente auf dem Arbeitsmarkt (Lizensierung, Titelschutz u.4.).

Dass dieses Professionalisierungskonzept empirisch am ehesten die Berufswelt der
Arzte und Rechtsanwilte erfasst, ist immer wieder, auch kritisch, gesehen worden, min-
dert aber nicht seinen heuristischen Wert, wenn es um die Frage geht, inwieweit andere
auf dem Arbeitsmarkt herausgehobene Berufsgruppen sich sinnvoll als Professionen be-
schreiben lassen, wie erfolgreich oder defizitdr also ihre Professionalisierung verlaufen
ist.

Z.£Pad. — 57. Jahrgang 2011 — Beiheft 57



10 Historische und theoretische Bestandsaufnahme zur Professionalitat und Professionalisierung

Die soeben benannte rhetorische Frage zieht fiir padagogische Professionen ein ganz
spezifisches Problem nach sich: Welches ist das Fachwissen, das privilegierende Kom-
petenz begriindet? Die juristischen Berufe konnen anerkanntermafen auf die Jurispru-
denz verweisen, die édrztlichen Berufe auf die Medizin, die technischen auf die Ingeni-
eurwissenschaften, die kaufménnischen auf die Wirtschaftswissenschaften. Wie steht es
um die Pddagogik als (mogliche) Leitdisziplin fiir die pddagogischen Berufe? Man ni-
hert sich der (erniichternden) Antwort, wenn man sich klar macht, wie spit die ersten
Lehrstiihle fiir Padagogik an deutschen Universititen in nennenswerter Zahl etabliert
wurden (1920er Jahre); ferner, wie lange Pddagogik als Universititsdisziplin (im
19. Jahrhundert und noch bis in die Zeit der friihen Bundesrepublik) ein philosophisch-
kulturgeschichtliches Orientierungswissen anbot (vgl. Horn & Kemnitz, 2002; Tenorth,
2010). Padagogik studierte man nicht als Hauptfach — es gab kein berufsbezogenes Ex-
amen —, sondern als ,,allgemeine Bildung* im Rahmen des (ganz anderen Imperativen
folgenden) Lehramtsstudiums. Ein Hauptfachstudium der Pddagogik ist erst im Zuge
der groBen Bildungsexpansion seit den 1960er Jahren eingefiihrt worden, in den beiden
Varianten des (eher allgemeinen) Magisterstudiengangs und des wichtigeren, berufsbe-
zogenen Diplomstudiengangs. Jetzt erst, so lieBe sich im Lichte der Professionalisie-
rungstheorien argumentieren, besteht die Mdglichkeitsbedingung, dass padagogische
Professionen sich auf ihre zertifizierte Kompetenz berufen, um eine herausgehobene
Stellung auf dem Arbeitsmarkt zu gewinnen.

Wie steht es dann aber mit pddagogischen Berufen, die historisch viel dlter sind, also
insbesondere mit den Lehrern? Orthodoxe Professionstheoretiker wiirden Lehrer allein
schon wegen ihrer Stellung im Beruf, als Beamte im 6ffentlichen Dienst, also in einem
extern bestimmten und limitierten Arbeitsmarkt, nicht zu den Professionen rechnen, die
sich ihre Marktposition erkdmpfen miissen und verteidigen wollen. Gleichwohl zeigt
die Lehrergeschichte berufsstandische Ziige, die sich als Merkmale von Professionali-
sierung interpretieren lassen. Eine zentrale Rolle sollte in diesem Zusammenhang dem
Fachwissen, der exklusiven Kompetenzbehauptung zukommen, aber welche? Die Ant-
wort lauft auf den Vergleich von zwei hochst kontrastreichen, insofern auch profes-
sionstheoretisch interessanten Berufsgruppen hinaus, die Gymnasiallehrer und die
Volksschullehrer.

Einleitend zunéchst und verkiirzt gesprochen, gilt: Die Kompetenz des Gymnasial-
lehrers beruht fast ausschlie8lich, zumindest entschieden vorrangig, in der Lehrbeféhi-
gung fiir zwei (oder drei) Unterrichtsfacher, riickgekoppelt an universitire Fachdis-
ziplinen wie Deutsch, Mathematik, Fremdsprachen usw. Daneben lauft seit iiber 100 Jah-
ren die (kontroverse) Bemiihung um eine addquate Berufsvorbereitung bzw. -einfiihrung
fur die Germanisten, Historiker oder Mathematiker, die Lehrer werden wollen. Stich-
worte sind Pddagogik/Erziechungswissenschaft/Sozialwissenschaft, Fachdidaktik sowie
schulpraktische Studien; ferner geht es um die addquate Aufteilung zwischen erster und
zweiter Ausbildungsphase. Zu keinem Zeitpunkt, auch heutzutage nicht, hat dabei die
Padagogik die Bedeutung der Leitwissenschaft gewinnen kdnnen (oder sollen).

In denkbar grofitem Kontrast dazu steht die Kompetenz des Volksschullehrers, so-
lange seine Ausbildung dem seminaristischen Modell folgte (bis 1920): Vorbereitung
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aufund Einiibung in Schulpraxis, ermdglicht in den sozialen Organisationsformen einer
Fachschule (mit den ,,Bildungsgiitern“ der Volksschule als Lehrgegenstéinden) und einer
Ubungsschule (zur ,,betrieblichen Lehre), also eine nicht-akademische ,,Verberufli-
chung® (Kuhlemann, 1992, S. 256-263), mit einer von praktischen Schulméinnern ge-
pflegten, nicht (oder kaum) theoriegeleiteten Pidagogik. Die solcherart ausgebildeten
Lehrer richteten ihr berufsstdndisches Interesse, wie konnte es auch anders sein, auf die
Verringerung, dann Beseitigung des Abstandes zu den Gymnasiallehrern. Zentrale Di-
mension dieser (Professionalisierungs-)Politik war naturgeméal8 die ,,einheitliche” Leh-
rerbildung, sprich: die Akademisierung der Ausbildung von Volks- und Mittelschulleh-
rern. Je erfolgreicher man auf diesem Wege war, je groBer wurde die Distanzierung vom
padagogischen Berufswissen zugunsten von Wissenschaftsorientierung fiir Fachlehrer.
Symbolischer Hohepunkt dieser Entwicklung ist die Einrichtung der zweiten Ausbil-
dungsphase (Referendariat) um 1970 fiir diese Lehrergruppen, fiir deren erste Ausbil-
dungsphase man nunmehr keine separaten Padagogischen Hochschulen neben den Uni-
versititen mehr ,,brauchte®. Der professionspolitisch nahezu beispiellose Aufstieg der
Volksschullehrer konnte nur als Anpassung nach oben, an die Referenzgruppe der Gym-
nasiallehrer, verlaufen, und so teilt die (erst) seit wenigen Jahrzehnten einheitliche Leh-
rerprofession die Probleme, die man in der Welt der Gymnasiallehrer schon ldnger
kennt: die addquate Berufsvorbereitung und -einiibung fiir eine padagogische Profes-
sion, der eine einheitliche dominante Berufswissenschaft fehlt, wiahrend die Pddagogik
zwar facheriibergreifend angelegt ist, aber nur einen untergeordneten Stellenwert ein-
nimmt. Im Folgenden sollen Erwerb und Inhalt des Berufswissens — eine zentrale
Dimension jeder Professionalisierung — fiir die beiden Lehrergruppen auf ihren histori-
schen Entwicklungspfaden genauer betrachtet werden.

2. Lehrerausbildung
2.1 Gymnasiallehrer

Als Geburtsstunde des von theologischer Ausbildung unabhéngigen gelehrten Schul-
manns, des Oberlehrers, dann Studienrats an Gymnasien, gilt zu Recht die von W. von
Humboldt eingefiihrte Lehramtspriifung, das examen pro facultate docendi (1810) zum
Erwerb der Lehrbefdhigung (vgl. Lundgreen, 1999b). Diese ,.facultas® war indessen
1810 noch nicht, wie der spatere Sprachgebrauch nahe legt, auf einzelne Unterrichtsfa-
cher des Gymnasiums bezogen. Die ,,allgemein-pddagogische Priifung™ erstreckte sich
vielmehr darauf, die ,,philologischen, historischen und mathematischen* Kenntnisse des
Kandidaten zu ermitteln, ,,Kenntnisse, welche im Allgemeinen von den angehenden
Schulménnern ... gefordert werden®. Die Fécher, die zu den drei ,,Hauptgegenstinden
der Priifung® zu rechnen sind, entsprachen dem Lehrplan (1812/16) des gleichzeitig re-
formierten Gymnasiums: Latein, Griechisch, Deutsch, Mathematik, Geschichte, Geo-
graphie, Naturkunde. Der Kandidat sollte Kenntnisse in all diesen Schulwissenschaften
vorweisen; das Priifungszeugnis hatte anzugeben, ,,in welchen Fachern sich ,,Stirke
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oder Schwiche* gezeigt habe, und damit die ,,Stufe des Unterrichts* zu bezeichnen,
,»woflr er sich eignen mochte”. Das Lehrermodell von 1810 kennt also noch keinen
Fachlehrer; jeder Schulmann soll im Prinzip alle Unterrichtsficher des gymnasialen
Lehrplans unterrichten konnen; die Differenzierung verlduft vertikal, nach der ,, Tiich-
tigkeit™ fiir ,,Stufen des Unterrichts* am 9-klassigen Gymnasium.

Wie ist diese 1810 inaugurierte Lehrerausbildung normativ zu verstehen? Man wird
auf Humboldts Konzept von ,,allgemeiner Bildung® — der berufsbezogenen Spezialbil-
dung zeitlich vorgeordnet — verweisen diirfen (Lundgreen, 2011): Die genannten Schul-
wissenshaften sind die ,,Stoffe der allgemeinen Bildung. Das Studium der Schulwis-
senschaften ist ein Bildungsstudium, in Fortsetzung der gymnasialen Schulbildung. Das
Staatsexamen attestiert die Befidhigung zum ,,h6heren Schulamt™ im Modus einer nur
mit dem Abitur vergleichbaren Priifung von Kenntnissen in allen Schulwissenschaften.
Zwischen dem Studium an der (zeitgleich reformierten) Philosophischen Fakultit und
der Lehrerpriifung besteht wenig inhaltliche Korrespondenz, denn natiirlich kann keine
Rede davon sein, dass der Student alle Facher der Schulwissenschaften hitte studieren
konnen.

Die Zukunft gehorte freilich, wie bekannt, dem Fécherprinzip. Der gymnasiale Ka-
non, dann auch derjenige der Real- und Biirgerschulen, umfasste immer mehr Féacher
mit dem Anspruch, zu den bildenden Schulwissenschaften zu gehdren. Das Studium an
der Philosophischen Fakultit folgte immer mehr den Anforderungen einer fachbezoge-
nen Wissenschaftsorientierung. Studium und Priifung schlossen enger aneinander an;
die Moglichkeitsbedingung dafiir war die horizontale Differenzierung zwischen mehre-
ren Lehrbefdhigungen (facultates), die man alternativ erwerben konnte (Lundgreen,
1999b). Der Kosmos der Schulwissenschaften blieb gleichwohl — iiber die Behauptung
von allgemeiner Bildung vermittelt — die gemeinsame Bezugsinstanz fiir die gymnasia-
len Fachlehrer und ihre Ausbildung. Instruktiv dafiir ist die Priifungsordnung von 1831:
Sie unterscheidet drei (spater flinf) facultates, also Lehrbefidhigungen, dies aber nur fiir
den Oberlehrer, soweit er in der gymnasialen Oberstufe unterrichtet. Fiir die Klassen der
Unter- und Mittelstufe wird nach wie vor erwartet, dass jeder Lehrer alle Facher unter-
richten kann oder wenigstens Grundkenntnisse dafiir in der Priifung nachweist. Diese
gleichsam enzyklopddische Norm wurde erstmalig 1866 gelockert, insofern man jetzt
auch Lehrbefahigungen fiir alternative Fachergruppen zum Unterricht in den mittleren/
unteren Klassen der hoheren Schulen einfiihrte. Damit war nicht nur der Oberlehrer (seit
1831), sondern nun auch der Lehrer (mit Unter- und Mittelstufenberechtigung) zum
Fachlehrer geworden. ,,Allgemeine Bildung* als Teil der Lehrerpriifung bleibt gleich-
wohl erhalten: 1866 ist von Religion, Philosophie, Sprachkenntnissen die Rede. Be-
zeichnend ist der Zusatz: ,,Von einer Erforschung der allgemeinen Bildung® kann ,,durch
ein vorziigliches Abiturzeugnis* dispensiert werden — keine Rede also von einem regel-
rechten ,,Studium®, etwa der Pddagogik, die gleichwohl Bestandteil der Priifungsord-
nungen von 1887 und 1898 bleibt, aber nicht mehr 1917.

Der gymnasiale Fachlehrer, so sei zusammengefasst, existiert seit 1831 und bis 1866
nur fiir die Oberstufe des Gymnasiums; in den unteren und mittleren Klassen vertritt
dieser Lehrer die ,,Schulwissenschaften. Seit 1866 wird das Lehramt durchgingig von
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Féachern her gedacht, mit zunehmender Ausdifferenzierung von Einzelfichern und
Vermehrung der Optionen zwischen alternativen Lehrbefahigungen (Facherkombina-
tionen) in den Priifungsordnungen von 1887 und 1898. Die tiberkommene Stufung zwi-
schen Oberlehrern und Lehrern wurde 1898 aufgegeben zugunsten des (von den Leh-
rern geforderten) Einheitsstandes: Fortan musste jeder Lehrer, nunmehr unter dem
einheitlichen Titel ,,Oberlehrer, Lehrbefdahigungen fiir beide Stufen nachweisen — An-
passung nach oben also, an den Oberlehrer alten Typs. Das dafiir konstitutive Féacher-
prinzip bedeutete freilich zugleich, mit Blick auf die Lehrerausbildung, stirkere Wis-
senschaftsorientierung: Die Zahl der vorgeschriebenen Haupt- und Nebenfécher, die ein
Lehramt konstituieren, nimmt seit 1866 konsequent ab zugunsten von Vertiefung in
zwei bis drei Hauptfachern, deren Kombination schlieBlich frei wihlbar ist. Vertiefung,
gar unter dem Imperativ der Einheit von Lehre und Forschung, war indessen geeignet,
die Differenz zwischen dem Studium fiir ein Lehramt oder fiir eine wissenschaftliche
Karriere eher zu verkleinern.

Wo bleibt, so ist spétestens hier zu fragen, unter diesen Rahmenbedingungen die Be-
rufsvorbereitung fiir den angehenden Gymnasiallehrer? Die Antwort ist, abgesehen von
der jlingsten Zeit, nicht an der Universitit zu suchen (1. Ausbildungsphase), sondern in
der langen Vorgeschichte und Geschichte einer 2. Ausbildungsphase (Mandel, 1989;
vgl. von der Burg, 1989), der ,praktischen Ausbildung fiir das Lehramt an hoheren
Schulen — so die amtliche Formulierung von 1917. Experimente mit piddagogischen
Seminaren an Universitéten hatten sich bei hochst selektiver Zulassung als nicht ziel-
fiihrend erwiesen; das Berliner Seminar (1812) entwickelte sich zudem in kurzer Zeit zu
einem philologischen Seminar. Die obligatorische praktische Ausbildung aller Lehr-
amtskandidaten beginnt 1826 mit der Einfiihrung des sogenannten Probejahrs: An einer
Schule ihrer Wahl unterrichteten zwei Kandidaten bis zu acht Wochenstunden; Schul-
direktor und Klassenlehrer hospitierten diesen Unterricht; die Kandidaten ihrerseits
hospitierten den Unterricht ,,erfahrener Lehrer, die auch mit einschldgigen Vortrégen
auf diese Weise ,,eine Anschauung einer zweckmifigen Methode™ vermittelten. Am
Ende des Probejahrs steht keine Priifung (Probelektion), sondern nur das Zeugnis des
Direktors ,,iiber den Grad der erlangten Lehrgeschicklichkeit und praktischen Brauch-
barkeit“. Der Absolvent der Universitét, der sich zunehmend als Fachlehrer versteht, er-
wirbt die Professionalitét seines Lehrerhandels hier zunichst im Sozialmodell der Meis-
terlehre, durch Beispiel (Anschauung) und Ubung (Nachahmung unter Anleitung).

Das Probejahr blieb bis 1890 die alleinige Organisationsform der praktischen Aus-
bildung fiir das Lehramt an héheren Schulen. Die Méngel dieses Modells wurden insbe-
sondere von Schulménnern diskutiert, so 1849, 1863 und 1881; als Alternative schlug
man den zweijdhrigen Seminarkurs an dafiir geeigneten Gymnasien vor. Die preulische
Kultusverwaltung lieB3 sich schlieBlich 1890 darauf ein, allerdings im Wege eines Kom-
promisses: ein Seminarjahr und ein (anschlieBendes) Probejahr, an zwei verschiedenen
Schulen (Mandel, 1989). Fiir jeweils sechs bis acht Kandidaten (unterschiedlicher
Fécher) wurde eine ausgesuchte hohere Schule zur Seminaranstalt: ,,geordnete theo-
retische Unterweisung in der Unterrichts- und Erziehungslehre™ [Pddagogik], ,,insbe-
sondere in der Methode der einzelnen Lehrgegenstinde™ [Fachdidaktik]; ,,Darbietung
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vorbildlichen Unterrichts und Anleitung der Kandidaten zu eigenen Unterrichtsversu-
chen® [schulpraktische Studien]. Der Charakter der damit ins Leben gerufenen ,,An-
staltsseminare® — im Jahre 1912 gab es 153 davon in ganz Preuflen — lésst sich als
obligatorische Fachschule kennzeichnen (,,theoretische Unterweisung®, ,,wochentliche
padagogische Besprechungen®, ,,schriftliche Arbeiten piddagogischen oder schultechni-
schen Inhalts®, eine Abschlussarbeit ,,groBeren Umfangs {iber eine konkrete didaktische
oder padagogische Aufgabe“), kombiniert mit jenen Merkmalen praktischer Berufsein-
iibung, die vor und nach 1890 Gegenstand des Probejahrs waren und blieben.

Aufgegeben wurde das Probejahr schlieflich 1917, ersetzt durch ein zweites Semi-
narjahr (an einer anderen, neu zugewiesenen Schule). Die Ordnung von 1917 regelte
erstmalig in einem gemeinsamen Text die wissenschaftliche Priifung (1. Staatsexamen)
und die praktische Ausbildung, die nunmehr ebenfalls mit einer Priifung abschloss
(2. Staatsexamen). Damit war die Vorbereitungszeit fiir Studienreferendare, wie wir sie
heute kennen, grundsitzlich etabliert. Dieser ,,Erfolg* hatte gleichsam zwei Viter:
(1) die Verbesserung der berufsbezogenen Ausbildung, des Erwerbs von Professionali-
tit: zweijahriger Seminarbesuch mit fester Zuordnung von zwei bis drei Kandidaten zu
einem einschlédgigen Fachlehrer; zwei Lehrproben als Bestandteil der Priifung; bemer-
kenswert auch die Verlegung der Priifung in Pddagogik vom 1. in das 2. Staatsexamen,
ein Reflex der noch mangelhaften Studienangebote seitens der Universitét. (2) die Ver-
besserung der berufsstidndischen Position der Oberlehrer (seit 1918 Studienréte): Gleich-
stellung mit den Richtern, der jahrzehntelangen Referenzgruppe, in Gehalt und Rang
(1909 weitgehend erreicht), nun auch im Modell der beruflichen Vorbildung (1. Staats-
examen — Referendariat; 2. Staatsexamen — Assessor).

Das Kaiserreich endet, so ein Zwischenfazit, mit der vollstindigen Etablierung des
bis heute in den Grundziigen giiltigen Modells der Ausbildung von Lehrern (zunéchst ja
nur fiir hdhere Schulen): Wissenschaftliche Ausbildung von Fachlehrern, deren Lehrbe-
fahigung fiir alle Klassen gilt (der 1898 kreierte Einheitsstand der Oberlehrer), erwor-
ben in einem dreijéhrigen, nach 1917 vierjahrigen Universitdtsstudium und attestiert mit
dem 1. Staatsexamen; praktische Ausbildung dieser Fachlehrer in zwei Seminarjahren
(mit theoretischer Unterweisung [Pddagogik als Unterrichtslehre, Fachdidaktik] und
Einiibung in das Unterrichten [Hospitieren, Anleitung, selbststindiger Unterricht]),
iiberpriift mit dem 2. Staatsexamen. Gemessen daran, sind die weiteren Entwicklungen
nur als Modifikationen einzustufen.

Wihrend der Zeit der Weimarer Republik wird das ,,Bezirksseminar* konzipiert und,
wenn auch nicht flichendeckend, eingefiihrt, meist nur fiir das zweite Seminarjahr
(1931). Es tritt an die Stelle der vorher an individuelle Schulen gebundenen Anstalts-
seminare und konzentriert alle Referendare eines Bezirks in einem Studienseminar. Wo,
wie in der Provinz Schleswig-Holstein, das Bezirksseminar zweijahrig ist, findet man —
professionstheoretisch inspiriert — eine Diskussion, die den Vergleich zwischen der bes-
ser ausgestatteten Pddagogischen Akademie und dem Bezirksseminar (mit seinen ne-
benamtlichen Ausbildern) anstellt. Kontext fiir diesen Vergleich ist die Diskussion der
spéaten 1920er Jahre, wie und an welcher Institution man die erziehungswissenschaftli-
che Ausbildung der angehenden Studienrdte verbessern konne: an Bezirksseminaren
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mit hauptamtlichen Dozenten? an Pddagogischen Akademien — standespolitisch noch
eine Utopie? an Universitéten, die jetzt (1929) die Priifung in Pddagogik wieder zuriick-
holen wollten als Teil des 1. Staatsexamens? Immerhin gab es eine Universitit, Leipzig,
wo man seit 1925 sehr viel weiter ging: Jeder Lehramtsanwiérter musste nach dem
4. Fachsemester zwei Semester am ,,Praktisch-padagogischen Seminar der Universitit*
Kurse belegen (mit fachdidaktischem Schwerpunkt), in enger Zusammenarbeit mit den
hoéheren Schulen der Stadt, ausgiebig hospitieren (Wanderkurse an den verschiedenen
Schulen) und Ubungslektionen halten.

Die MaBBnahmen der NS-Bildungspolitik waren — vor allem angesichts des Krieges —
nur von kurzer Dauer, sind gleichwohl neben anderen Gesichtspunkten von professions-
theoretischem Interesse, weil man sie fiir den Bereich der Lehrerbildung (1937) als
Dequalifizierung interpretieren kann: Einjdhrige Ausbildung, zusammen mit den Volks-
schullehrern, an einer Hochschule fiir Lehrerbildung; Verkiirzung des fachwissenschaft-
lichen Studiumsaneiner UniversitataufdreiJahre; Verkiirzung der Referendarsausbildung
an den Studienseminaren auf ein Jahr. Immerhin, Referendare erhielten jetzt einen gere-
gelten Unterhaltszuschuss; Seminare verfligten iiber eigene Mittel; fiir Seminarleiter
und Fachleiter galt eine klare Entlastungsregelung (vom Wochenstundendeputat an ih-
rer Schule). Dass die Studienseminare der NS-Zeit offene Einfallstore fiir politisch-
weltanschauliche Indoktrination der neuen Lehrergeneration bieten sollten und geboten
haben, in starkerem Ausmal, als dies an den Universititen moglich war, steht auf einem
ganz anderen Blatt.

Wie in vielen anderen Fragen der Bildungspolitik, so hat man nach Kriegsende, vor
allem nach Griindung der foderalistisch verfassten Bundesrepublik, auch bei der Leh-
rerausbildung an Traditionen der Weimarer Republik angekniipft: Riickgabe der Zu-
standigkeit an die Lander, mit Bemiithung um Einheitlichkeit {iber die KMK; Regelstu-
dienzeit von vier Jahren fiir die wissenschaftliche Ausbildung in zwei Féchern an einer
Universitdt, jetzt allerdings, so die Forderung, ,,begleitet™ von erziehungswissenschaft-
lichen Studien, auch von Praktika (1952); piddagogische Ausbildung (Vorbereitungs-
dienst), als Teil der wissenschaftlichen Ausbildung qualifiziert, iiber zwei Jahre an Stu-
dienseminaren, mit hauptamtlichen Seminarleitern (1954). Die Diskussion der 1950er
und 1960er Jahre, vorangetrieben vom Arbeitskreis der Seminarleiter, zielte v.a. auf die
Abgrenzung und Zusammenarbeit zwischen padagogischer Ausbildung an Universita-
ten, wo sie zu verstiarken sei, und Studienseminaren. In diesem Kontext lautete, erneut
professionstheoretisch interessant, ein weitgehender Vorschlag (1963), die Studiense-
minare als hochschulméBige Institute fiir Gymnasialpddagogik anzuerkennen. Dazu ist
es bekanntlich nicht gekommen. So machte der Deutsche Ausschuss fiir das Erziehungs-
und Bildungswesen sich diese Option nicht zu Eigen, sondern betonte die (allerdings
sehr anspruchsvoll konzipierte) Berufsausbildung von Gymnasiallehrern als primére
Aufgabe der Studienseminare (1965). Das war nur konsequent, denn der Deutsche Aus-
schuss hatte schon 1955 fiir die zweiphasige Ausbildung auch der Volksschullehrer plé-
diert, mit sechssemestrigem Hochschulstudium und zweijédhrigem Vorbereitungsdienst.
Hier bahnte sich die Vereinheitlichung der Ausbildungsgénge aller Lehrer an; zehn
Jahre spiter wiederholte der Deutsche Ausschuss ausdriicklich diese Empfehlung
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(1965), um das Niveau der wissenschaftlichen, aber eben auch der berufsspezifischen
Ausbildung in addquater Weise sichergestellt zu wissen, auch fiir die Grund- und Haupt-
schullehrer. Die sich damit abzeichnende, in der Reformzeit der 1970er Jahre realisierte
Vereinheitlichung der Lehrerausbildung — in Form einer Angleichung an das (seit 1917
grundsétzlich etablierte) Modell der Ausbildung fiir das hohere Lehramt — gibt Veran-
lassung, sich die lange Vorgeschichte zu vergegenwirtigen, in der Volksschullehrer ihre
eigene Professionalitit erworben und sukzessiv den Imperativen der Akademisierung
unterworfen haben.

2.2 Volksschullehrer

Lehrer an hoheren Schulen, historisch gesprochen: an Lateinschulen, dann Gymnasien,
gehoren zu der Gruppe der akademischen Berufe, in der Frithen Neuzeit als ,,gelehrte
Stdnde* fassbar, seit dem 19. Jahrhundert als ,,Bildungsbiirgertum®. Eine ganz andere
soziokulturelle Welt, die des Handwerks, betreten wir in der Frithgeschichte der Ele-
mentarschullehrer, dann Volksschullehrer. Die damit gegebene ,,psycho-soziale Scheide-
linie* zwischen akademisch und nichtakademisch gebildeten Lehrern (Kuhlemann,
1992, S. 260) ist erst in einem sehr langen Prozess {iberwunden worden, nicht nur, aber
eben vornehmlich im Medium der Lehrerausbildung, der Angleichung an das Modell
der Gymnasiallehrer. Die handwerkliche Wurzel zeigt sich, erstens, in dem Umstand,
dass viele Lehrer an Elementarschulen noch im 18. Jahrhundert Handwerker (bes.
Schneider) gewesen sind, fiir die ,,Schule halten” eine zusitzliche Erwerbsquelle dar-
stellte. Zweitens, noch wichtiger, ist auf das dem Handwerk eigene Sozialmodell des
Lernens zu verweisen, die Meisterlehre: Wer sich als junger Mensch fiir den gewlinsch-
ten Beruf vorbereiten wollte (musste), der ging als Lehrling zu einem Meister; die
praktische Ausbildung verlief iiber Vorbild, Nachahmung und Ubung, begleitet von so-
ziomoralischer Erziehung im Haushalt des Meisters. Dieses Modell der Berufsvorberei-
tung ist kulturgeschichtlich lange Zeit dominant; die iibergroe Mehrheit der heran-
wachsenden (ménnlichen) Generation durchlduft auch noch im 19. Jahrhundert keine
schulgebundene Berufsausbildung. Gleichwohl ldsst sich — langfristig — von der ,,Ver-
schulung™ der Berufsvorbereitung sprechen, parallel zu Prozessen der ,,Verberufli-
chung®, der Herausbildung von Berufen im soziologischen Sinn. Wie ordnet sich die
Volksschullehrerausbildung in diese Entwicklungstendenzen ein?

Das 19. Jahrhundert war bekanntlich die Zeit der seminaristischen Lehrerausbildung
(Sauer, 1987). Gleichwohl sind Momente der dlteren ,,Meisterlehre® nicht zu {ibersehen.
Zum einen gilt das fiir die sogenannten ,,Normalinstitute” (Normalschulen), ein Ausbil-
dungskonzept, das in PreuBen nur kurz praktiziert wurde, sich aber z.B. in Osterreich
durchgesetzt hat: Die Musterschule bietet eine Lehrerausbildung an, die ganz auf das
Vorbild des unterrichtenden Lehrers ausgerichtet ist. Wenn mit einem Waisenhaus ver-
bunden, gewinnt man aus den ,,musterhaft* erzogenen Schiilern die bereits sozialisier-
ten Zoglinge fiir die Lehrerausbildung. Neben dieser gleichsam institutionalisierten
Meisterlehre ist, zum anderen, auf die Préparandie zu verweisen. Hier ging es um die
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Frage, wie und wo die Seminaristen die beim Eintritt in ein Lehrerseminar geforderte
Vorbildung erwerben konnten. Einschligige Klagen sind notorisch; einzelne Seminare
iibernahmen selbst diese Aufgabe im ersten Jahr eines dreijdhrigen Kursus. Der vorherr-
schende Modus war indessen die personliche Zuordnung von ,,Schul-Lehrlingen* zu ih-
rem ,,Vorbereitungslehrer, dessen Pflichtenkreis die Kultusverwaltung zu bestimmen
trachtete (vgl. von Ronne, 1855, S. 391-403). Es dauerte Jahrzehnte, bis dieses Modell
der Vorbereitung flichendeckend ersetzt wurde durch die ,,Préparandenanstalten* mit
ihrem dreijdhrigen Lehrgang, der Volksschuloberstufe vergleichbar, zur Vorbereitung
auf die Aufnahmepriifung fiir das Lehrerseminar (Abb. 1).
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Abb. 1: Anzahl der Schullehrerseminare in Preu3en, 1800-1920

Verschulung also der Vorbereitung auf die Berufsvorbereitung! Wie steht es nun um die
Lehrerseminare selbst? Welches Berufswissen sollten sie vermitteln, welche Professio-
nalitit sollten die angehenden Volksschullehrer erwerben konnen? Drei Momente
verdienen besondere Beachtung. Erstens ist der Modus der Ausbildung, besser: der Er-
ziehung und Sozialisation, zu bedenken. Bei den Schullehrerseminaren handelt es sich —
fiir die deutsche Schullandschaft ganz ungewohnlich — durchweg um kleine Internate
mit entsprechenden, an Kloster oder Kasernen gemahnenden Zwéngen. Eine strenge
Hausordnung regelte die Wohn- und Lebensgemeinschaft der 40-70 Zoglinge, vom Ta-
gesverlauf bis zu den regelmiBigen Uberpriifungen von Lernfortschritten. Man wird die
sozialisatorische Wirkung dieser Berufsvorbereitung kaum iiberschétzen konnen. (Erst
seit dem spéten 19. Jahrhundert werden Seminare zunehmend auch als Externate
eingerichtet.) Zweitens ist der Zusammenhang von formalisierter Ausbildung und Ent-



18 Historische und theoretische Bestandsaufnahme zur Professionalitat und Professionalisierung

lassungspriifung konstitutiv fiir die Volksschullehrer als Berufsstand. Die erste Lehrer-
priifung wurde 1826 eingefiihrt und regelte die ,,Anstellungsfahigkeit der Schulamts-
kandidaten (von Ronne, 1855, S. 411-415). Erstrecken sollte sich diese Priifung auf alle
(1) Lehrgegenstinde des Seminars, ferner auf das Lehrgeschick (in einer kurzen Probe-
lektion). Im Gesamturteil unterschied man ,,vorziiglich® (I), ,,gut* (II) und ,,gentigend*
(III). Der anschlieBende Eintritt in den Schuldienst erfolgt zundchst nur provisorisch,
auf drei Jahre, danach soll eine zweite Lehrerpriifung ,,ganz besonders die praktische
Tiichtigkeit und Gewandtheit* bewerten. Dieses zweistufige Verfahren hat — im Vorgriff
gesagt — Bestand gehabt bis zur Einflihrung des Referendariats um 1970.

Entscheidend fiir die seminaristische Lehrerausbildung (und deren kritische Bewer-
tung) ist, drittens, natiirlich der Kampfum den Lehrplan. Welches waren denn die ,,Lehr-
gegenstidnde®, um die es auch in der Priifung ging? Welche normativen Vorstellungen
vom Berufswissen zukiinftiger Lehrer gewannen die Oberhand? In erster Anndherung
lautet die Antwort: die Unterrichtsgegenstiande der Elementarschule sind zugleich dieje-
nigen der Priparandie und, erneut, diejenigen des Seminars, praktisch geiibt in der je-
dem Seminar angeschlossenen Ubungsschule (ein Reflex der handwerklichen Tradi-
tionslinie). Das normative Lehrerbild ist der enzyklopddisch kompetente Lehrer fiir alle
Unterrichtsfacher gleichermalien, in der einklassigen Landschule sowieso, aber auch in
der mehrklassigen stidtischen Volksschule. Bei dieser Norm ist es im Ubrigen geblie-
ben, auch noch in Zeiten der Pddagogischen Akademien sowie der frithen Paddagogi-
schen Hochschulen, in markantem Gegensatz zu den gymnasialen Fachlehrern, deren
Geschichte um 1830 beginnt.

Unterschiede im Unterrichtsangebot der Schullehrerseminare bestanden gleichwohl,
sie kennzeichnen die Spannungen zwischen liberaler und konservativer Volksschulpoli-
tik: Das geforderte oder zulédssige Niveau der Lehrerausbildung war kontrovers, das
Ausmal an didaktisch-methodischer Reflexion gleichfalls. Von besonderem Interesse
ist die umstrittene Stellung der Pddagogik, war sie doch der einzige Lehrgegenstand des
Seminars (also auch der Priifung), der kein Pendant im Lektionsplan der Elementar-
schule hat und recht eigentlich das Seminar erst zu einer Spezialschule (Humboldt) fiir
die berufsbezogene Ausbildung, hier der Lehrer, machte. Einschldgige Kontroversen
konnen hier nur beispielhaft benannt werden.

Bereits in der preuBlischen Reformzeit gingen die Vorstellungen auseinander. Lud-
wig Natorp wollte den Seminarunterricht fiir die Lektiire deutscher Schriftsteller 6ffnen
sowie ,,Enzyklopadie der Paddagogik, Didaktik und Elementarschulkunde® im Lehrplan
verankern. Schleiermacher lehnte diese Ziele als zu hoch gesteckt ab, und dabei blieb es
im Siivernschen Unterrichtsgesetzentwurf von 1819 (Thiele, 1912, S. 123-136; 162-
175; Schweim, 1966, S. 123-221). Ferdinand Stiehl griff in den beriichtigten Regula-
tiven von 1854 diese konservativen Normvorstellungen auf, wollte ,,Pddagogik, Metho-
dik, Didaktik, Katechetik, Anthropologie und Psychologie aus dem Seminarlehrplan
entfernt wissen (Krueger, 1970, S. 249-250). Die ,,Allgemeinen Bestimmungen® von
1872 setzten andere Akzente, vor allem in der rhetorischen Form, dem Ton niichterner
Sachlichkeit, vollzogen aber keinen Paradigmenwechsel (Abb. 2). Schulkunde (1854)
heifit nun wieder Padagogik, jetzt ohne die kritische Abwehr dessen, was keinen Platz



Lundgreen: Padagogische Professionen 19

im Seminarunterricht finden soll. Die Positivliste benennt fiir das erste Jahr: Geschichte
der Erziehung und des Unterrichts in lebendigen Bildern; Einfithrung in die Hauptwerke
der pddagogischen Literatur; fiir das zweite Jahr: Allgemeine Erziehungs- und Unter-
richtslehre; Grundlegendes aus Logik und Psychologie; fiir das dritte Jahr: Spezielle
Unterrichtslehre (Methodik); Schulkunde; Besprechung des aktuellen Unterrichts der
Seminaristen in der Ubungsschule (Lehrordnung und Lehrplan fiir die kéniglichen
Schullehrerseminare, 1872, S. 69-90; Sauer, 1987, S. 89-90).
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Fremdsprache
(fakultativ)
Ubungsschule
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Quelle: Lehrordnung (1872), S. 622-633

Abb. 2: Stundentafel der Lehrerseminare in Preufen 1872

Wirklich neu im Seminarlehrplan von 1872 war das fakultative Unterrichtsangebot von
Franzosisch (oder Englisch). Das zielte auf die Bildungsinteressen der Lehrer, nicht auf
die Berufsvorbereitung, denn die Volksschule kannte (noch) keinen Fremdsprachenun-
terricht. Mit 1872 beginnt, so kann man argumentieren, die Transformation des Lehrer-
seminars in eine allgemein bildende Mittelschule (man vergleiche deren Lehrplan von
1872), dann Oberschule. Ganz deutlich kann man diese Tendenz an den neuen Lehrpla-
nen von 1901 erkennen (von Bremen, 1905, S. 199-230). Schon terminologisch wird
einleitend deutlich unterschieden zwischen ,,allgemeiner Bildung* und ,,Fachbildung*.
Organisatorisch wird dafiir ein enger Zusammenhang zwischen den (zunehmend ver-
breiteten) dreiklassigen Praparandenanstalten und den daran anschlieenden, gleichfalls
dreiklassigen Seminaren hergestellt: ,,Die Praparandenanstalt soll auf der Grundlage des
in der Volksschule vermittelten Wissens die allgemeine Bildung der Zéglinge weiter-
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fiihren. Dem Seminar féllt die Aufgabe zu, die allgemeine Bildung der Zoglinge zum
Abschlusse zu bringen und ihnen die fiir die Verwaltung eines Volksschulamtes erfor-
derliche Fachbildung zu vermitteln.” Wie die (integrierte) Stundentafel (Abb. 3) be-
zeugt, kann man nunmehr von einer sechsjdhrigen Lehrerausbildung sprechen; in den
ersten fiinf Jahren steht die allgemeine Bildung (mit einer jetzt obligatorischen Fremd-
sprache) im Mittelpunkt, im sechsten Jahr die Fachbildung, die ,,Einfiihrung der Zog-
linge in die Lehrtatigkeit”. Pddagogik als (theoretischer) Lehrgegenstand des Seminars
wird noch einmal aufgewertet und anders verteilt: Psychologie (,,die Grundlage der pad-
agogischen Unterweisung®), Logik, allgemeine Unterrichtslehre (1. Jahr); Erziehungs-
lehre, Geschichte der Paddagogik (2. Jahr); Geschichte der Padagogik bis auf die Gegen-
wart, Schulkunde, Anweisung fiir die Fortbildung (3. Jahr). Der kiinstlerisch-technische
Unterricht nimmt {iber alle sechs Jahre breiten Raum ein: Gesang sowie Theorie der
Musik nach Klassen; Violin- und Orgelspiel nach Abteilungen (den Fertigkeiten der
Zbglinge entsprechend); Klavierspiel zunichst nach Abteilungen, dann als Privatiibung;
Chor als gemeinschaftliche Ubung.

Die seminaristische Lehrerausbildung mit ihrer sehr, sehr langen Tradition fand —
abgesehen von Bayern und Wiirttemberg — in der Weimarer Republik bekanntlich ihr
Ende. Von einer ,,Akademisierung™ der Volksschullehrerausbildung zu sprechen, ist da-
bei nicht unproblematisch, denn es handelt sich nicht um eine Hoéherstufung der Semi-
nare im Berufsbildungssystem, sondern um eine Verlagerung der Lehrerausbildung an

Préparandenanstalt Seminar
1} 1l | 1} 1l |
Padagogik - - - 3 3 3
Lehranweisung und *) In der Stundenzahl der
- - - - 4)) 4 einzelnen Lehrfacher
Lehrproben .
mitenthalten
Unterrichten in der } } } _ } 4-6
Schule
Religion 4 4 3 3 4 3*) | *) Hiervon 1 Methodik
Deutsch 5 5 5 5 5 3*) | *) Hiervon 1 Methodik
Fremde Sprachen 2 2 3 2 2 2
Geschichte 2 2 3 2 2 2
Mathematik 5 5 5 5 5 1*) |*) Methodik
Naturkunde 2 4 4 4 4 1*) |*) Methodik
Erdkunde 2 2 2 3 2 1*) | *) Methodik
Schreiben 2 2 1 - - -
Zeichnen 2 3 2 2 2 1
Turnen 3 4 3 3 3 3*) | *) Hiervon 1 Methodik
3 3 5 4 4 4 Fir jede Abteilung
Musik 1 1 1 1 1 1 Gemeinschaftliche Ubung
(Chor)
Landwirtschaftlicher ) ) ) 1 1 )
Unterricht
Summa| 34 37 37 38 38 ]33-35

Quelle: Bremen (1905), S. 215

Abb. 3: Stundentafel der Lehrerseminare und Prédparandenanstalten in Preuf3en 1901
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neu geschaffene bzw. bestehende Hochschulen, fiir die das Abitur die Vorbildungsvor-
aussetzung war. Institutionengeschichtlich sind die alten Lehrerseminare mit den ihnen
vorgelagerten Préparandenanstalten — angesichts des Lehrplans kein Wunder — in den
sogenannten Aufbauschulen der 1920er Jahre aufgegangen: sechsjdhrige hohere Schu-
len (mit zwei modernen Fremdsprachen), die Klassen 8 (Untertertia) bis 13 (Oberprima)
umfassend und fiir den 13jéhrigen Volksschulschiiler gedacht, der nach spitem Uber-
gang noch Abitur machen konnen soll.

Nur noch Fachbildung also fiir den zukiinftigen Volksschullehrer, nach dem Abitur?
Zwei Losungswege sind zu unterscheiden. In einigen Staaten Mittel- und Norddeutsch-
lands geht man, wie in Thiiringen schon im Kaiserreich, jetzt iiber zur Ausbildung der
Volksschullehrer an Universititen; die Differenz zum Studium fiir das hohere Lehramt
bleibt indessen iiberdeutlich: ,,Padagogische Institute” sind (in den meisten Féllen) zustin-
dig fiir die padagogisch-praktische Ausbildung, einschlieB3lich der Fachdidaktiken. Anders
formuliert, es gibt (noch) keine Trennung von wissenschaftlichem Studium (1. Ausbil-
dungsphase) und praktischer Berufsvorbereitung (2. Ausbildungsphase). Wéhrend dieser
integrierten Ausbildung (meist drei-, aber auch zweijéhrig) partizipiert der Lehrerstudent
am Studienangebot der universitdren Fakultiten, so in Pddagogik, Philosophie, Psycholo-
gie sowie in seinem Wahlfach — hier zeigen sich die Anfange des Fachlehrers fiir die Volks-
schule. Kiinstlerisch-technische Studien bleiben verpflichtend, sind in der Regel zwischen
1. und 2. Lehrerpriifung zu betreiben (Kittel, 1957, S. 285-297; Geissler, 1973, S. 97-118).

Wichtiger, weil von ganz anderer Breitenwirkung, ist die preuflische Losung der
Volksschullehrerausbildung geworden, die Griindung von Padagogischen Akademien,
den spéteren Pddagogischen Hochschulen. Mit dem Begriff ,,Akademie® bediente man
sich einer bis ins 18. Jahrhundert zuriickreichenden Tradition, hhere Fachschulen (z.B.
Militdrakademie, Bauakademie u.a.) abzugrenzen von Universititen, dann auch von
Hochschulen, die — wie die Technischen Hochschulen — aus Akademien (hier: der Bau-
sowie der Gewerbeakademie) hervorgingen. Und genau diesen Prozess einer ,,Akade-
misierung® durchlief die Pddagogische Akademie der 1920er Jahre, bis hin zur Wissen-
schaftlichen Hochschule der 1960er Jahre. Von 1926 bis 1930 wurden 15 Padagogische
Akademien in Preuflen gegriindet, und die Merkmale einer hoheren Fachschule sind
nicht zu libersehen (Kittel, 1957): Kleine Anstalten, meist weniger als 100 Studierende,
mit einer (nur) zweijahrigen Ausbildung, nach Konfessionen getrennt, aber (nunmehr)
koedukativ. Entscheidend ist natiirlich, dass der Lehrplan weitgehend obligatorisch war,
wenig Raum fiir wahlfreie Weiterbildung lieB und auf den ersten Blick eine gewisse
Néhe zum Seminar der Jahrhundertwende aufweist (Abb. 4).

Freilich, die Liste der Facher — Religion, Deutsch, Mathematik, Geschichte, Erd-
kunde, Naturkunde — steht jetzt nicht mehr fiir die Fortsetzung der ,,allgemeinen Bil-
dung®, diese gilt mit dem Abitur an einer hoheren Schule als abgeschlossen. Auf der
Péadagogischen Akademie geht es, fiir diesen Bereich, um die ,,Einflihrung in das Bil-
dungsgut der Volksschule und seine unterrichtliche Verwertung®, also um die Fachdi-
daktiken, auf die (nur) etwa 15% vom Zeitbudget des viersemestrigen Kursus entfallen.
Ganz anders sieht es aus fiir die Pddagogik und ihre Hilfswissenschaften. Die Facher-
palette beansprucht etwa 30% des Zeitbudgets und umfasst Systematische Padagogik,
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1. Halbjahr 2. Halbjahr 3. Halbjahr 4. Halbjahr
I. Wissenschaftliche Vorlesungen und Ubungen
Einflhrung in die Einflihrung in die Psychologie Schulhygiene
Philosophie 2 | Philosophie 2 2 2
Physiologie und Psychologie Psychol. Ubungen Schulkunde
Anatomie 1 2 1 1
Psychologie Psychol. Ubungen Geschichte der Pad. Ubungen zur
2 1 2 | Schulkunde 1
Psychol. Ubungen Geschichte der P&d. Ubungen zur Prakt. Sozialpad.
1 2 | Geschichte d. Pad. 2 2
System. Padag. Ubungen zur Ubungen zur
3 | Geschichte d. P&d. 2 Sozialpadagogik 1
Ubungen zur allg. Spracherziehung
Unterrichtslehre u. z.
Erz.-Lehre 1 1
Einfuhrung in das Bildungsgut der Volksschule und
seine unterrichtliche Verwertung
Religionswissen- Religion Religion
schaftliche
Propadeutik 2 2 2
Landschaftskunde Deutsch Deutsch u.
der Heimat 1 2 | Gesamtunterricht 2
Tier- u. Pflanzen- Geschichte und Musik
kunde der Heimat 1 | Staatsburgerkunde 2 1
Heimatliche Rechnen und Zeichnen
Volkskunde 1 | Raumlehre 2 1
Einfiihrung in die Naturkunde Turnen
Staats- u.
Gesellsch.-Lehre 2 2 1
Erdkunde 1 | Nadelarbeit (1)
Il. Kiinstlerische und technische Ausbildung
Wandtafelzeichn. 1| Zeichnen 1| Musik 5 (4)|Musik 5 (4)
Musik 5 (4)|Musik 5 (4)| Leibestbungen 3 | Leibestubungen 3
Leibestibungen Leibestbungen Werkunterricht (bzw.
3 3 Nadelarbeit) 1 (2
Werkunterricht (bzw. Werkunterricht (bzw.
Nadelarbeit) 1 (2) | Nadelarbeit) 1 (2)
lll. Einfiihrung in die praktische Berufsarbeit
Erste Einfiihrung in Unterrichtsbesuche Unterrichtsbesuche, Unterrichtsbesuche,
die prakt. im Rahmen der Unterrichtsversuche Unterrichtsversuche
Berufsarbeit z. Einfihrung in das und Besprechungen und Besprechungen
Studium des Bildungsgut der
Bildungsvorganges 3 | Volksschule 8 8
Pflichtstundenzahl
30| 30 30 24

Quelle: Kittel (1957), S. 98

Abb. 4: Stundentafel fiir die Pflichtfacher der Pddagogischen Akademien in Preuf8en 1927
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Geschichte der Pddagogik, Unterrichts- und Erziehungslehre, Schulkunde, Schulhygiene,
Sozialpddagogik; ferner Einfilhrung in die Philosophie, Psychologie (in erheblicher
Breite), aber auch Einfithrung in die Staats- und Gesellschaftslehre. Die Proportionen
haben sich also, verglichen mit dem alten Seminar, erheblich verschoben. Nach wie vor
nimmt aber die ,.kiinstlerische und technische Ausbildung* der Studierenden einen gro-
Ben Platz ein. Die ,,Einfiihrung in die praktische Berufsarbeit™ (Unterrichtsbesuche und
-versuche) bleibt im Umfang vergleichbar mit derjenigen an den Seminaren, ebenso in
der inhaltlichen Verkniipfung mit den ,,Bildungsgiitern* der Volksschule. In der Summe
wird man den Pddagogischen Akademien attestieren kdnnen, dass sie denjenigen Abitu-
rienten, die Volksschullehrer werden wollten, eine Fachbildung anbot, die zwar schul-
formig war — Studienrdte und Seminarlehrer als Dozenten des obligatorischen Lehr-
plans —, nicht akademisch (mit Lehr- und Lernfreiheit), dafiir entschieden auf eine
reflektierte Unterrichtskompetenz des zukiinftigen Lehrers zielte. Und dieser Lehrer
war noch kein Fachlehrer, war (im Prinzip) einsetzbar fiir alle Unterrichtsfacher der
Volksschule, sollte sein Sachwissen im Wesentlichen bereits als Abiturient erworben
haben.

Wihrend des NS-Zeit, deren 12 Jahre sich auf Bildungsprozesse nicht so tiefgrei-
fend auswirken konnten, wie die radikalen MaBlnahmen suggerieren, kam es zu zwei
eher gegensitzlichen Entwicklungen im Bereich der Lehrerausbildung (vgl. Bolling,
1983, S. 147-153): (1) Einheitlichkeit im Reich nach preulischem Vorbild. Die Pddago-
gischen Akademien hieflen jetzt Hochschulen fiir Lehrerbildung (HfL), 16sten in Bayern
und Wirttemberg die dortigen Lehrerseminare ab, ersetzten aber auch die universitire
Variante. Ein GroBteil des Lehrpersonals wurde ausgewechselt, Neugriindungen finden
sich vorzugsweise in ldndlichen Regionen, und neue Lehrficher dokumentieren die
weltanschauliche Indoktrination. (2) Dequalifizierung der Volksschullehrerausbildung.
Das Abitur als Vorbildungs- und Zulassungsvoraussetzung wird aufgeweicht durch
~Aufbaulehrgéinge® (in Internaten) fiir Absolventen von Volks- und Mittelschulen; fer-
ner durch ,,Schulhelferkurse® zur Vorbereitung auf eine probeweise Unterrichtstétigkeit
(zwei Jahre), an die sich, bei Bewéhrung, ein einjdhriges Studium an einer HfL an-
schloss. Auf dieser Linie erfolgte der radikale Schritt zuriick: Auflésung der Hochschu-
len fiir Lehrerbildung (1940), Aufbau eines flaichendeckenden Netzes von zuletzt iiber
200 Seminaren unter dem Namen Lehrerbildungsanstalten, internatsméafig organisiert
fiir Volksschulabsolventen, nach Geschlechtern getrennt, mit flinfjdhrigem Kursus, da-
von vier Jahre allgemein bildend, ein Jahr berufspraktisch. Was soll man dazu sagen,
auBer, dass hier das Osterreichische Vorbild Pate gestanden hat?!

Dass die Lander der Bundesrepublik Deutschland vor und nach 1949 sich wieder auf
ihre Traditionen aus der Weimarer Zeit besannen, war naheliegend und ist bekannt. Von
besonderem Interesse fiir die Nachkriegszeit (bis zur integrierten Ausbildung von Leh-
rern aller Schularten an Universitéten) sind hier die Pddagogischen Akademien/Hoch-
schulen, wie sie insbesondere in Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen (als Nachfol-
gestaaten PreuBlens) gegriindet wurden. Die zundchst zweijéhrige, dann (seit 1953/57)
dreijahrige Ausbildung von wenigen Hundert Studierenden folgte dem weitgehend ob-
ligatorischen Lehrplan mit seiner vertrauten Gliederung: (1) Erziechungswissenschaften/
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Grundwissenschaften (Padagogik, Psychologie, Philosophie, Politikwissenschaften,
Soziologie); (2) Wissenschaftliche Einzelgebiete und ihre Didaktik (Religion, Deutsch,
Mathematik, Englisch, Geschichte, Erdkunde, Biologie, Naturlehre); (3) Musische Ein-
zelgebiete; (4) Praktische Ausbildung (Heinemann, 1981, S. 453). Unverkennbar steht
hinter diesem Lehrplan der Pddagogischen Hochschule als Bildnerhochschule (vgl.
Bonsch, 1986, S. 80-81) noch das Leitbild des ,,pddagogischen Zehnkdmpfers®, der
10 Priifungsfacher zu absolvieren hatte, um unmittelbar nach der 1. Lehrerpriifung Un-
terricht in allen Fachern und Schuljahren erteilen zu konnen (Blomeke, 1999, S. 234).

Der Paradigmenwechsel vollzog sich erst in den 1960er und 1970er Jahren, ohne
dass die Einzelheiten hier zur Sprache kommen konnen. Stichworte sind:

Verldangerung der Ausbildungszeit von vier auf sechs Semester (NS 1953; NW 1957);
Umbenennung von Pddagogischen Akademien in Paddagogische Hochschulen (NW
1962);

Rektoratsverfassung fiir Padagogische Hochschulen (NS 1963);

Verfassung der Pddagogischen Hochschulen als ,,Wissenschaftliche Hochschulen*
(NW 1965; NS 1969);

Zusammenfassung von einzelnen Padagogischen Hochschulen als Abteilungen gro-
Ber Verwaltungseinheiten, entweder landesweit (NS 1969) oder nach Regionen
(Rhein, Ruhr, Westfalen-Lippe 1965);

Entkonfessionalisierung der Pddagogischen Hochschulen (NW 1969);

Einfiilhrung des Studiengangs Diplom-Pddagogik mit dem Recht der Graduierung
zum Dipl.-Pad. (NS 1970);

Verleihung des Promotionsrechts in Erziehungswissenschaften (NS 1972);
Integration von Pddagogischen Hochschulen in Universitéten, teils von ,,Fach zu
Fach®, teil als eigener zusétzlicher Fachbereich (1978/80).

Die Chronologie dieser institutionellen Entwicklungen binnen zweier Jahrzehnte ist be-
kanntlich eingebettet in zwei Rahmenbedingungen: (1) die Schulreform, hier ins-
besondere die Aufwertung der Volksschuloberstufe zur Hauptschule, dann deren Kon-
zeption als Teil der Sekundarstufe I, zusammen mit der Realschule (der ehemaligen
Mittelschule) sowie der gymnasialen Unter- und Mittelstufe; (2) die Bildungsexpan-
sion, die zum einen die Gewichte zwischen den drei ,,Gliedern* des Schulsystems vollig
verschob, zum anderen nicht nur die Universititen, sondern gerade auch die Pddago-
gischen Hochschulen, die sich viel auf die (bei kleinen Zahlen realisierbare) Gemein-
schaft von Lehrenden und Lernenden zugute gehalten hatten, tiefgreifend verdnderte,
das Zeitalter der Massenuniversitéten einleitete und auf Dauer stellte.

Dass die Lehrerausbildung davon nicht unberiihrt bleiben konnte, versteht sich, und
so werden die institutionellen Entwicklungen von konzeptionellen begleitet. Bezogen
auf die Schule als Berufsfeld, sind ,,Wissenschaftsorientierung* oder ,,Wissenschafts-
propéddeutik die Leitbegriffe fiir alle Schularten, die dem Bereich der Sekundarstufe I
zugehoren, wie sich an der Angleichung der Lehrplidne und an der Entwicklung der
Fachdidaktiken zeigen lésst (Leschinsky & Roeder, 1980, S. 339-340, 360-374). Be-
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zogen auf die Padagogischen Hochschulen, kann man korrespondierend vom Primat ei-
ner Orientierung an den Fachwissenschaften sprechen. Zum einen zeigt die Abfolge der
Lehrerpriifungsordnungen die schrittweise Reduzierung der priifungsrelevanten Unter-
richtsficher (Fachdidaktiken) von zehn auf schlieBlich zwei (Bonsch, 1986, S. 84). Das
Leitbild vom Fachlehrer, der seine wissenschaftliche Ausbildung fiir zwei Fécher (Lehr-
befdhigungen) erwirbt — vom Gymnasiallehrer vertraut — zeichnet sich ab und setzt sich
durch. Von der musisch-technischen Ausbildung ist dann gar keine Rede mehr! Zum an-
deren erfahrt die Padagogik ihre ,realistische Wende*; als empirische Erziehungswis-
senschaft entkoppelt sie sich ein Stiick weit vom Berufsbezug in der Lehrerausbildung
(Leschinsky, 1994, S. 684-696). Sie folgt der relativ autonomen Entwicklungsdynamik
einer universitiren Disziplin und, damit einhergehend, der Ausdifferenzierung von
Fachrichtungen fiir Diplom-Pddagogen. Fiir eine Lehrerausbildung, die sich in erster
Linie nicht (mehr) an Schularten, sondern an Fachwissenschaften (Unterrichtsfiachern)
orientierte, war es naheliegend, die Berufsvorbereitung in die zweite Ausbildungsphase
zu legen. Man folgte also auch hier dem gymnasialen Vorbild, mit den Frankenthaler
Beschliissen der KMK von 1970 (Enderwitz, 1974, S. 109-111).

Die Verwissenschaftlichung der Ausbildung von Grund-, Haupt- und Realschulleh-
rern an Paddagogischen Hochschulen hatte sich in den 1970er Jahren dem universitéren
Muster schon so weit angenéhert, dass man die Pddagogischen Hochschulen gleichsam
guten Gewissens aufldsen, in Universitdten integrieren konnte, zumal man damit ganz
alten standespolitischen und besoldungsrechtlichen Interessen entsprach. Anschluss ge-
wann man freilich auch an die Dauerdiskussion, wie denn in der 1. Ausbildungsphase
von Fachlehrern der Berufsbezug herzustellen sei. Genauer: Welches relative Gewicht,
neben den dominanten Fachwissenschaften — den zwei (drei) Unterrichtsfachern —, die
drei anderen Komponenten der Lehrerausbildung haben kdnnten und sollten: Erzie-
hungs- und Gesellschaftswissenschaften; Fachdidaktik; schulpraktische Studien. Hier
gehen die Bundeslidnder bekanntlich ihre eigenen Wege (Bellenberg & Thierack, 2003),
kaum verwunderlich, weil keineswegs ausgemacht ist, weder parteipolitisch noch wis-
senschaftlich, wie ,,Wissenschaftsorientierung® und ,,Berufbezug® in der Lehrerbildung
»hoch besser* aufeinander abgestimmt, miteinander verkniipft werden kdnnten (Ter-
hart, 2001, S. 202-206; Kraul, 2007). Die Erzichungswissenschaft, zumal nach ihrer
realistischen Wende, zeitigt zwar einschldgige Schul- und Unterrichtsforschung, korres-
pondierend zu dem (wiinschbaren) Kompetenzbiindel der Lehrer-Berufsrolle (Terhart,
2001, S. 184-185; Blomeke, Reinhold, Tulodziecki & Wildt, 2004, S. 487-543). Es ist
jedoch zweifelhaft, wie stark solche Wissensbesténde Platz in der 1. Ausbildungsphase
gefunden haben oder auch nur finden kdnnen. Umso dringlicher erscheint es, nach den
Leistungen der 2. Ausbildungsphase zu fragen. Aus der Sicht der Referendare kommt
hier bezeichnenderweise alles auf die Qualitét des Praxisbezugs an, auf das Lernen von
Unterrichtenkonnen in einer vertrauensvollen und reflektierten Meister-Lehrling-Be-
ziechung zum Ausbildungslehrer fiir die Féacher der erworbenen Lehrbeféhigungen
(Schulte, 2008, S. 261). Im Ubrigen ist der Blick von auBen auf das deutsche (zweipha-
sige) Modell geeignet, nicht immer vorschnell Defizite der Lehrerbildung zu beklagen
(Leschinsky, 1994, S. 684-696).
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3. AuBerschulische padagogische Berufe

Péadagogik als Berufswissenschaft? Fiir Lehrer kann man die rhetorische Frage, wie
gezeigt, allenfalls eingeschriankt sowie nach Epochen und Lehrdmtern qualifiziert be-
jahen. Bei den Gymnasiallehrern setzt sich frithzeitig, seit den 1830er Jahren, das Fach-
lehrerprinzip durch, und es sind die Fachwissenschaften (Unterrichtsfacher), die Selbst-
und Fremdwahrnehmung dominieren. ,,Philologen®, so der traditionelle Ausdruck der
Quellen, sehen sich als Altphilologen, Historiker, Germanisten, als Mathematiker und
Physiker. Thre dominante Wissenschaftsorientierung wird gleichsam sekundér in die Be-
rufsrolle des Lehrers gelenkt. Umgekehrt gilt fiir die Nicht-Gymnasiallehrer, dass ihre
professionelle Ausbildung ganz massiv und primir von der Berufsorientierung be-
stimmt ist, fassbar im obligatorischen Stundenplan — mit seinen zahlreichen Fachern —
am Lehrerseminar wie auch an den Péadagogischen Akademien und Hochschulen, bevor
in den spéten 1960er Jahren der Paradigmenwechsel eintritt.

Der pointierte Gegensatz zwischen Berufsorientierung und Wissenschaftsorientie-
rung, hier noch einmal fiir die Lehrer zusammengefasst, ist geeignet, in analoger Weise
auch die Welt der auBerschulischen Berufe zu kennzeichnen. Auf der einen Seite geht es
um Verberuflichung, ja (partielle) Professionalisierung von ,,Helfen als Beruf*, also
(mehrheitlich) um Frauenberufe mit langer Tradition: die Qualifizierung von Erziehe-
rinnen und Wohlfahrtspflegerinnen fiir expansive Teilarbeitsmérkte der Dienstleistungs-
gesellschaft, verkniipft mit Emanzipation und sozialem Aufstieg von Frauen im Beruf.
Auf der anderen Seite geht es um Entwicklungen, die ihren Ursprung an der Massen-
universitit haben: die sprunghaft steigenden Zahlen fiir Studierende der Erziechungswis-
senschaften, die Einrichtung von Hauptfachstudiengéingen, die gebieterische Suche (Er-
schlieBung) von Teilarbeitsmérkten fiir die Absolventen. Der Diplom-Studiengang von
1969 steht fiir die damit angesprochene Professionsorientierung einer universitaren Dis-
ziplin. Beide historischen Bewegungen, der Aufstieg der sozialen Berufe und die be-
rufsfeldbezogenen Studienrichtungen der Erziehungswissenschaften, begegnen sich
schlieBlich: im (partiell iiberlappenden) Erwerb des Diploms seitens der Absolventen, in
der Konkurrenz auf bestimmten Teilarbeitsmérkten.

Was heutzutage klassifikatorisch (und statistisch) unter ,,Sozialarbeit/Sozialpddago-
gik* zusammengefasst wird, hat seine Wurzeln in der Geschichte des Wohlfahrtstaates,
lange Zeit vornehmlich von privaten Trigern repridsentiert (Diakonie, biirgerliche
Frauenbewegung, Wohlfahrtsverbénde), dann auch von der kommunalen Fiirsorge. In
diesem Kontext ist ein langsam, dann beschleunigt wachsender Arbeitsmarkt fiir soziale
Dienstleistungen entstanden, in erster Linie fiir soziale Frauenberufe. Thre Ausbildung —
Erwerb und Gestalt beruflicher Expertise — ist hier von Interesse und soll in aller Kiirze
skizziert werden.

3.1 Erzieherinnen

Fiir die lange Tradition nicht-staatlicher Ausbildung von Kindergértnerinnen stehen ex-
emplarisch Namen wie Theodor Fliedner (in Kaiserswerth, 1836), Friedrich Frobel (in
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Blankenburg, 1839) oder Henriette Schrader-Breymann (in Berlin, Pestalozzi-Frobel-
Haus, 1878). Der deutsche Frobel-Verband forderte mehrfach vergeblich eine staatlich
geregelte Vereinheitlichung der Ausbildung mit anschlieBender Priifung zum Zweck der
staatlichen Anerkennung, legte schlielich 1895 einen eigenen ,,Normalplan‘ fiir einen
einjahrigen Lehrgang vor (von Derschau, 1976, S. 64). Auf diesen Plan griff der Staat,
sprich: das preuBlische Kultusministerium zuriick im Rahmen der Maddchenschulreform
von 1908.

Die iiberkommene ,,héhere Middchenschule®, bis dahin zu den ,,niederen Schulen*
gehorig, trat 1908/1911 unter dem Namen Lyzeum in den Kreis der ,,hdheren Schulen®;
zugleich erdffnete das zehnklassige Lyzeum fiir die Absolventinnen den Zugang zur
,Frauenschule”. Sofern diese einklassig war, bot sie eine ,,allgemeine Weiterbildung*
an ,,in der Richtung der kiinftigen Lebensaufgaben einer deutschen Frau®, d.h. Haus-
wirtschaft, Kindererziechung und -pflege, Gesundheitslehre, Wohlfahrtspflege u.4. (Neg-
habian, 1993, S. 29). Vorherrschend war indessen die zweiklassige Frauenschule, an der
die Oberklasse aus Fachschulkursen bestand, die alternativ zu wahlen waren und fiir be-
stimmte Frauenberufe ausbildeten. Die hier verorteten Fachschulkurse fiir Kindergért-
nerinnen (und Hortnerinnen sowie Jugendleiterinnen) markieren den Beginn der
Geschichte staatlicher Seminare fiir Kindergértnerinnen. Daneben stehen die — meist
privaten — selbststdndigen sozialpddagogischen Seminare (zur Statistik vgl. Zymek &
Neghabian, 2005, S. 89).

Dass die staatlichen Lehrplanbestimmungen fiir die Fachschulkurse von den priva-
ten Seminaren weitgehend fibernommen wurden, versteht sich, so 1911 fiir den einjéh-
rigen Kurs, 1928 fiir den zweijihrigen (von Derschau, 1976, S. 66; S. 84). Die dem
schulischen Ausbildungsmodell eingeschriebene obligatorische Stundentafel erstreckte
sich 1928 (wie im Wesentlichen schon 1911) iiber folgende Facher:

Theoretische Ficher: Erziehungslehre und Einfiihrung in die Literatur; Kindergar-
ten- und Hortlehre, Heimkunde; Natur- und Kulturkunde; Deutsch- und Jugendlite-
ratur; Biirgerkunde und Jugendwohlfahrtskunde; Gesundheitslehre;

Technische Fécher: Korpererziehung und Bewegungsspiele; Musik; Beschéfti-
gungsunterricht einschl. Werkunterricht; Zeichnen, Ausschneiden und Modellieren;
Nadelarbeit;

Praktische Arbeit: Arbeit im Kindergarten mit Kinderpflege; Arbeit im Hort mit Kin-
derpflege; Haus- und Gartenarbeit.

In der Nachkriegszeit fithren die ,,Seminare fiir Kindergértnerinnen und Jugendleiter —
so die Terminologie der Statistik bis 1966 — die iiberkommene Tradition der Weimarer
Zeit fort. Die Reformdiskussion der 1960er Jahre zeitigte sodann die KMK-Rahmenver-
einbarung von 1967, mit der die bisherigen ,,Seminare* als ,,Fachschulen fiir Sozialpad-
agogik® ihren neuen Namen erhalten haben. Das damit verkniipfte Ausbildungsprofil
blieb (bis heute) der Fichertafel einer schulmiBigen Berufsausbildung verhaftet (von
Derschau, 1976, S. 270):
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allgemeinbildende Facher: Deutsch, Politische Bildung/Sozialkunde, naturwissen-
schaftliche Facher, Fremdsprachen, Religion (die beiden letztgenannten Facher sind
nicht in allen Bundesldandern vorgesehen);

padagogisch-psychologische Facher: Padagogik, Heil-, Heimpadagogik, Psychologie;
soziale und berufkundliche Fécher: Soziologie, Jugendhilfe/-recht/-pflege, Berufs-/
Verwaltungskunde, Lehre der sozialpiddagogischen Praxis;

musisch-technische Facher: Kinder- und Jugendliteratur, Kunst-, Werk-, Musik-,
Leibeserziehung, Spiel, Medienkunde;

Arbeitsgemeinschaften: Wahl-, Wahlpflichtfach, Vertiefungsgebiet.

Nach Bundesléndern geordnet, findet man die Stundentafeln der Fachschulen fiir Sozi-
alpddagogik aus den frithen 1970er Jahren bei von Derschau, Krause, Richter-Langbehn
und Steinmeyer (1975, S. 54-72). Die KMK-Rahmenvereinbarung von 1982 hielt am
Prinzip der Stundentafel fest; die einzelnen Bundeslénder konkretisierten dies mit einer
unterschiedlichen Zahl von Unterrichtsfachern, zwischen 13 und 22 (Rauschenbach,
Beher & Knauer, 1995, S. 213).

Der Begriff ,,Fachschule* gibt Veranlassung, auf die 1937 getroffene und bis heute giil-
tige Konvention zur formalen Unterscheidung zwischen Berufsfachschulen und Fach-
schulen hinzuweisen. Berufsfachschulen setzen keine praktische Berufsvorbildung vor-
aus, bieten eine berufliche Erstausbildung fiir Absolventen einer allgemein bildenden
Schule an. Fachschulen sind demgegeniiber Schulen der beruflichen Weiterbildung, set-
zen also eine praktische Berufsausbildung voraus. In diesem Sinne war das Kindergértne-
rinnenseminar zundchst eine Art Berufsfachschule, mit der (einmaligen) Besonderheit,
dass die ansonsten scharfe Trennung zwischen allgemeiner Bildung und beruflicher Aus-
bildung von der Frauenschule (als Fortsetzung des Lyzeums) unterlaufen wurde. Dieser
Zusammenhang wurde indessen immer stérker geldst, insofern neben der schulischen Vor-
bildung (ein mittlerer Abschluss) auch eine berufliche, z.B. hauswirtschaftliche Vorbil-
dung gefordert wurde oder dquivalent zu ersetzen war. Folgerichtig heilen die Seminare
seit 1942 amtlich ,,Fachschulen fiir Kindergértnerinnen“ (Neghabian, 1993, S. 196). Und
auch wenn man nach dem Krieg wieder auf den alten Namen zuriickgriff (bis 1966), blie-
ben die Seminare Teil der Fachschulen. Die Ausbildungssequenz der Kindergértnerinnen
verlduft im Normalfall von der (alten) mittleren Reife, die ja nicht umsonst jetzt Fach-
schulreife heift, iiber eine praktische Berufsvorbildung oder -titigkeit (Hauswirtschatft,
Kinderpflege u.4.) zum zweijéhrigen Besuch der Fachschule (theoretischer Unterricht so-
wie begleitete Praktika), Abschlusspriifung, schlieBlich das einjdhrige Berufspraktikum,
danach erst die staatliche Anerkennung als Erzieherin, dies zugleich die Berufsbezeich-
nung, von der man sich Wettbewerbsvorteile auf dem Arbeitsmarkt versprechen kann.

3.2 Sozialarbeiterinnen

»Wohlfahrtspflege* — so der zeitgendssische Begriff bis in die frithen 1960er Jahre —
wurde von der biirgerlichen Frauenbewegung um 1900 in zweifacher Weise identi-
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fiziert: als spezifisch ,,weibliches” Berufsfeld und als Medium der Personlichkeits-
bildung. Dafiir stehen die ,,Madchen- und Frauengruppen fiir soziale Hilfsarbeit®, zu-
néchst in Form von Vortrdgen (Erwachsenenbildung), dann als systematischer Jahres-
kurs (Berlin, 1899). Hieraus entwickelte Alice Salomon 1908 ihre beispielgebende
»S0ziale Frauenschule”, die mit einem zweijdhrigen Vollzeitunterricht die Schulform
fiir die Ausbildung junger Méadchen zu Wohlfahrtspflegerinnen begriindete. Dieses
Modell fand schnell Verbreitung, bis 1919 waren 26 Soziale Frauenschulen in Preuf3en
entstanden, davon 12 getragen von konfessionellen Vereinen, 8 von paritdtischen, 6 von
Offentlichen Korperschaften. Die Schulleitungen schlossen sich 1917 in der Konfe-
renz Sozialer Frauenschulen Deutschlands zusammen (Lange-Appel, 1993, S. 26-31;
38-40).

Und wo bleibt der Staat? Ein zaghafter Beginn zeigt sich bei der Médchenschul-
reform von 1908. Die hier geschaffene Frauenschule sah fiir die Oberklasse auch Fach-
schulkurse zur Ausbildung von ,,Helferinnen in der Wohlfahrtspflege® vor. Das hinderte
A. Salomon freilich nicht, diese Frauenschule abzulehnen, zu grof3 war der Abstand, in
konzeptioneller und curricularer Hinsicht, zu ihrer Sozialen Frauenschule (Lange-Ap-
pel, 1993, S. 34-35). Der néchste Schritt war der staatliche Zugriff auf die Sozialen
Frauenschulen mit den Instrumenten der Priifungsordnung und staatlichen Anerken-
nung (jetzt als ,, Wohlfahrtsschule*): zunéchst, eher verungliickt, 1918 mit starker Beto-
nung der hygienischen Ausbildung zur Priifung von Fiirsorgerinnen; dann 1920, in der
auch von den privaten Trigern akzeptierten Breite zur Priifung von Wohlfahrtspflege-
rinnen.

Die staatlich anerkannte Wohlfahrtsschule (1920) konnte drei Ausbildungsrichtungen
(Hauptfacher) anbieten: Gesundheitsfiirsorge, Jugendwohlfahrtspflege, Wirtschafts- und
Berufsfiirsorge. Die ,,allgemeinen Féacher* erstreckten sich auf Gesundheitslehre, See-
lenkunde, Erziehungslehre, Volksbildungsfragen, Volkswirtschaftslehre, Sozialpolitik
und Sozialversicherung, Staats- und Rechtskunde. Richtlinien fiir die Lehrpldne an
Wohlfahrtsschulen wurden ausgehandelt und 1930 erlassen, ohne Festlegung der Stun-
dendeputate, also mit elastischen Spielrdumen fiir die einzelnen Anstalten. Der Einbe-
zug von Minnern in die Wohlfahrtspflege, 1927 mit einer separaten Priifungsordnung
geregelt, istim Ubrigen ein Indiz fiir die vorangeschrittene Verberuflichung, bei der spe-
zifisch weibliche Komponenten (,,soziale Frauenpersonlichkeit) langsam verblassten
(Lange-Appel, 1993, S. 88-98).

Der Kanon der Unterrichtsfacher einer Wohlfahrtsschule, wie er sich seit 1920 kris-
tallisiert hatte, weist eine langfristige Tradition auf. An der ,,H6heren Fachschule fiir So-
zialarbeit* (1959) umfasst die theoretische Grundausbildung vier Fachergruppen:

Péadagogik, Psychologie, Gesundheits- und Krankheitslehre, Religionslehre bzw.
Sozialethik;

Soziologie, Staatskunde, Rechtskunde, Wirtschaftskunde;

Sozialpolitik, Gesundheitspflege und Gesundheitsfiirsorge/Gesundheitsrecht, Ju-
gendhilfe und Jugendrecht, Wohlfahrtspflege und Fiirsorgerecht, Verwaltungskunde;
Musische Facher, Korper- und Bewegungsbildung (Lange-Appel, 1993, S. 225).



30 Historische und theoretische Bestandsaufnahme zur Professionalitit und Professionalisierung

Und selbst nach der Umwandlung der Héheren Fachschulen in Fachhochschulen (1971)
ist das Studium der Sozialarbeit noch erkennbar von diesem Kanon geprigt: Padagogik,
Psychologie, Soziologie und empirische Sozialforschung, Statistik, Jura, Medizin, Phi-
losophie bzw. Theologie, Methoden der Sozialarbeit, Medienpédagogik (Lange-Appel,
1993, S. 235). Rauschenbach (1999) spricht von der ,,Disziplinlosigkeit™ der Fachhoch-
schulen, dem Fehlen einer Leitwissenschaft: ,,Die innere Struktur der Fachhochschulen
folgt mit ihrem Prinzip der additiven Aneinanderreihung von Fachern und Fachgebieten
lediglich der rezeptiven Logik des unverbundenen Schulunterrichts® (S. 281).

Die ,,additive Aneinanderreihung von Fachern®, die ,;rezeptive Logik des unver-
bundenen Schulunterrichts® mag man kritisch sehen; man sollte aber nicht vorschnell
ausschlieBen, dass ,,Schulunterricht die addquate Form der Ausbildung ist, solange
,Berufsorientierung als Imperativ dominiert, nicht ,,Wissenschaftsorientierung™. Je-
denfalls ist es bemerkenswert, welche curriculare Kontinuitét die Ausbildung von So-
zialarbeiterinnen aufweist, obwohl die Wohlfahrtsschulen eine nahezu beispiellose Auf-
wertung im Bildungssystem durchlaufen haben. Im Unterschied zu den Seminaren fiir
Kindergértnerinnen wurden sie 1922 sogleich als Fachschulen, gar als Hohere Fach-
schulen bestimmt. Die (bereits erwédhnten) Attribute sind: mittlerer Schulabschluss
(oder Volksschule, abgeschlossene Berufsausbildung, Vorpriifung); einschldgige Be-
rufsvorbildung (Krankenpflegerin, Kindergartnerin, mehrjihrige Berufstétigkeit in der
Wohlfahrtspflege u.4.); zweijdhriger Besuch der Wohlfahrtsschule (theoretischer Unter-
richt und begleitete Praktika); Priifung; einjdhriges Berufspraktikum und staatliche An-
erkennung.

In den Jahren 1959/61 wurde die Wohlfahrtsschule zur Hoheren Fachschule fiir Sozi-
alarbeit, mit einem jetzt dreijdhrigen Besuch bis zur Priifung. Wenige Jahre spéter wurden
auch die Jugendleiterinnen an einer dreijéhrigen Hoheren Fachschule fiir Sozialpddagogik
ausgebildet. Als schlieBlich 1968/71 diejenigen Hoheren Fachschulen, an denen man seit
Jahrzehnten Ingenieure (unterhalb des Niveaus eines Studiums an einer Technischen
Hochschule) ausgebildet hatte, zu Fachhochschulen angehoben wurden, folgten versténd-
licherweise auch die anderen Hoheren Fachschulen diesem Anpassungsdruck zur Akade-
misierung (Lundgreen, 1994, S. 44-50). Zukiinftige Sozialarbeiterinnen kdnnen seitdem,
bei dreijahriger Regelstudienzeit, teils an selbststdndigen Fachhochschulen fiir Sozialwe-
sen studieren, teils an Fachbereichen fiir Sozialwesen innerhalb von Fachhochschulen mit
mehreren, vor allem ingenieurwissenschaftlichen Fachbereichen (Lange-Appel, 1993,
S. 223-237; Schilling, 2005, S. 248-252). Der Preis war eine tiefgreifende Anderung der
Zulassungsvoraussetzung: die Fachhochschulreife (frither: Oberprimareife) einer hoheren
Schule, ohne zusitzliche, vorhergehende Berufsausbildung. Der Lohn war, neben der
staatlichen Anerkennung, der akademische Titel, zunichst als Sozialarbeiterin (grad.),
dann als Diplom-Sozialarbeiterin (FH). Diese Akademisierung der Ausbildung stiel zu-
mindest in den 1970er Jahren auf Ressentiments in der Berufspraxis. Nicht verwunderlich,
beriihrte sie doch das grundsitzlich umstrittene Verhéltnis von Theorie und Praxis, von
Berufsvorbereitung (fiir eine offene Zukunft) und Berufsbefdhigung (fiir eine bekannte
Gegenwart). Ahnliches musste man erwarten, wenn man die Ausbildung von Sozialarbei-
tern/Sozialpddagogen von der Universitét her dachte.
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3.3 Diplom-Pédagogen

Die von einer Hochschullehrer-Kommission erarbeitete ,,Rahmenverordnung fiir die
Diplompriifung in Erziehungswissenschaft®, 1969 von KMK und WRK verabschiedet,
lasst sich in universititsgeschichtlicher Perspektive zweifach beleuchten. Zum einen
markiert das Diplom in Pddagogik die Schlussphase der langen Geschichte des Diploms
als eines akademischen Abschlusses. Diese Geschichte hatte ihren Anfang mit den Inge-
nieuren (1899) genommen. Fiir die meisten akademischen Berufe war das Staatsexamen
der vorgeschriebene Abschluss. Studienfécher, deren Absolventen keine Berufsperspek-
tive im Offentlichen Dienst hatten, konnten keine Staatspriifung in Aussicht stellen,
aber — gleichsam endlich — mit einem Diplom eine Alternative anbieten. Der Siegeszug
des Diploms vollzog sich keineswegs stiirmisch: Chemie (1899); VWL (1923); BWL
(1925); Geophysik, Meteorologie, Geologie (1941); Psychologie (1941); Physik, Ma-
thematik (1942); erst in den 1960er Jahren folgten Biologie, Soziologie, Politologie und
eben auch Pddagogik (Lundgreen, 1999, S. 333-334). Das Diplom in Pddagogik mar-
kiert, zum zweiten, den tiefgreifenden disziplingeschichtlichen Wandel, die ,,realis-
tische Wende* von einer kulturphilosophisch-geisteswissenschaftlichen Padagogik zu
einer sozialwissenschaftlichen Erziehungswissenschaft. Diese Neuorientierung korres-
pondierte mit dem gesellschaftskritischen Enthusiasmus, der viele Bemiithungen um
Bildungsreformen seit den spéaten 1960er Jahren begleitete, und motivierte die Hinwen-
dung zur Praxis, die Identifizierung von Berufsfeldern. Der Diplom-Studiengang Pad-
agogik sah fiinf alternative Ausbildungsschwerpunkte vor: Schulpiddagogik; Sozialpad-
agogik; Erwachsenenbildung; berufliche Ausbildung; Sonderpddagogik fiir Behinderte
(Miiller, 1987, S. 149-150). Natiirlich wusste man, dass diese Arbeitsmarktsegmente
,besetzt™ waren und dass es infolgedessen um Substitutionsprozesse gehen wiirde. Der
Diplomstudiengang Péddagogik ist also nicht nachfrageinduziert, sondern angebotsorien-
tiert zustande gekommen, weitgehend unabhéngig von der iiberkommenen sozialpéd-
agogischen Berufsausbildung (von Hackewitz, 1977, S. 10-11; von Derschau, 1987,
S. 75). Aber gerade diese Unabhéngigkeit bedeutete ja Wissenschaftsorientierung, und
es steht auBer Frage, dass nicht nur ,,Schulunterricht®, sondern nun auch ,,Sozialarbeit*
und ,,Sozialpddagogik™ zum Gegenstand empirischer Forschung geworden sind: eine
Verwissenschaftlichung von Praxis und eine darauf zugeschnittene Ausbildung von aka-
demischen Praktikern.

Der Diplomstudiengang Padagogik ist vielleicht der einzige Kandidat fiir eine Ausbil-
dung, bei der die Erziehungswissenschaft die Leitdisziplin ist — im Unterschied zu den
Lehramtsstudiengéingen fiir Unterrichtsficher einerseits, zu der schulformigen Ausbil-
dung andererseits, lange Zeit giiltig fiir Volksschullehrer, heute noch fiir Erzieherinnen.
Fachhochschulstudiengéinge mdgen mit ihrer ,,Disziplinlosigkeit dazwischen stehen,
aber im Ubergang begriffen sein, wie die Diskussion um eine ,,Sozialarbeitswissenschaft*
belegt (Rauschenbach, 1999, S. 285-286). Erziechungswissenschaft als Leitdisziplin be-
zieht im Diplomstudiengang Sozialwissenschaften wie Psychologie und Soziologie ein,
kann gerade damit die theoretische und methodische, die systematische und historische
Grundlegung anbieten fiir die einzelnen berufsfeldbezogenen Fachrichtungen.
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Die Nachfrage der Studierenden nach diesem Studienangebot war iiberaus grof3, schnellte
in den 1970er Jahren formlich explosionsartig in die Hohe (Tab. 1). Hierin spiegelt sich
nicht nur die allgemeine Bildungsexpansion, sondern auch das iiberproportionale Wachs-
tum aller Sozial- und Erziehungsberufe (neben den Gesundheitsberufen) im expandie-
renden Dienstleistungssektor (Rauschenbach & Ziichner, 2000, S. 74). Dass dabei die
Erwerbstitigkeit in Lehramtsberufen langsamer wichst als bei den iibrigen Erziehungs-
sowie Sozialberufen, verweist auf einen (auch professionstheoretisch bedeutsamen) Un-
terschied: Lehrer arbeiten (fast alle) im 6ffentlichen Dienst, ihr Berufszugang ist limi-
tiert, unterliegt den zyklischen Konjunkturen, die sich aus festen Stellenpldnen und der
Altersstruktur des Lehrerbestandes ergeben. Die auBlerschulischen Erziehungs- und So-
zialberufe, ob akademisch oder nicht, befinden sich mehrheitlich in einem Markt, dessen
Arbeitgeber Wohlfahrtsverbiande, Kirchen, sonstige gemeinniitzige, aber auch privatge-
werbliche Trager sind (Rauschenbach, Huber, Kleifgen & Ziichner, 2002, S. 87). Ein
Markt dieses Typs kann viel flexibler reagieren auf das jahrliche Angebot an Absolventen
des Ausbildungssystems, auf sich dndernde Qualifikationsprofile und -niveaus, also auch
auf professionspolitisch inspirierte Marktstrategien von Absolventengruppen (Schaffung
neuer Stellen, horizontale und vertikale Substitution von Konkurrenten). Seit den spéten
1970er Jahren ist freilich die Nachfrage nach Ausbildung fiir die aulerschulischen Erzie-
hungs- und Sozialberufe nicht mehr nennenswert gewachsen. Den gleichen Eindruck
vermittelt die Statistik zu den Hochschulabsolventen (Tab. 2). Sie beleuchtet auch, dass
die Fachhochschulen Jahr fiir Jahr sehr viel mehr einschligige Diplome vergeben als die
Wissenschaftlichen Hochschulen. Im Ubrigen ist der jihrliche Lehrernachwuchs (immer
noch) deutlich groBer als die Gesamtzahl aller Diplom-Padagogen.

Hochschulen und Fachhochschulen bilden ihre Studierenden nicht fiir konkrete péd-
agogische Berufe aus, sondern in Fachrichtungen. Die amtliche Statistik fasst folgen-
dermaflen zusammen: Erzichungswissenschaften (Pddagogik, Schulpddagogik, Berufs-
padagogik, Erwachsenenbildung/auBlerschulische Jugendbildung, Auslédnderpédagogik,
Gesundheitspiddagogik); Sonderpddagogik (Pddagogik der korperlich Behinderten [Se-
hen, Horen, Sprechen], der geistig Behinderten [Lernen], der Erziehungsschwierigen
[Verhaltensstorungen]); Sozialwesen (Sozialarbeit, Sozialpddagogik, Sozialmedizin/6f-
fentliches Gesundheitswesen, Krankenpflege-Ausbildung). Die jahrlichen Absolventen
dieser Fachrichtungen stellen ein Angebot an Berufsanfangern auf dem Arbeitsmarkt
dar, einem Markt, der — fiir die ersten Diplom-Pédagogen der 1970er Jahre — ,,besetzt™
war und auch weiterhin keine exklusiven, durch Bildungspatente gezogenen Grenzen
kennt. Was wissen wir iiber den Erfolg von Diplom-Pidagogen auf dem Arbeitsmarkt?
Die seit einigen Jahren vorliegenden Verbleibsstudien (Diplom-Padagogen-Survey) er-
lauben sehr differenzierte Einblicke in die Arbeitmarktsituation, so dass man insgesamt
von einer erfolgreichen Platzierung der Diplom-Padagogen sprechen kann. Die Einzel-
heiten sind nicht Gegenstand dieses Beitrags (vgl. Kriiger et al., 2003; Kriiger & Rau-
schenbach, 2004; Zusammenfassung von Ergebnissen in den Datenreports Erziehungs-
wissenschaft, 2000, 2002 und 2004). Unter der Leitfrage nach der Berufswissenschaft
von piadagogischen Professionen beschrinken wir uns abschlieend auf den Zusam-
menhang zwischen Diplom-Studium (Erziehungswissenschaft, Sonderpddagogik, So-
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Jahr | Lehramts- Diplompriifung (U) Diplom-
priifungen priifung (FH)
(alle Facher) Erziehungs- Erziehungs- Sonder- Sozialwesen
wiss./Sonder- wiss. padagogik
padagogik
i w i w i w i w i w
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Friiheres Bundesgebiet
1977 | 33.318 | 20.137 | 1.387 689 6.196 | 4.025
1978 | 32.978 | 20.137 | 1.635 837 5.329 | 3.435
1979 | 28.137 | 18.375 | 1.679 945 6.593 | 4.123
1980 | 26.023 | 15.957 | 1.611 847 6.511 | 4.108
1981 | 23.751 | 14.190 | 1.499 762 6.909 | 4.608
1982 | 23.952 | 14.776 | 1.643 840 7.714 | 5.148
1983 | 23.191 | 14.595 | 1.882 | 1.021 7.976 | 5.373
1984 | 21.577 | 14115 | 2.233 | 1.304 7.701 | 5.185
1985 | 19.265 | 13.002 | 2.097 | 1.241 7.645 | 5.258
1986 | 16.856 | 11.622 | 2.163 | 1.368 7414 | 5182
1987 | 14.126 | 9.994 | 2.233 | 1.424 6.924 | 4.885
1988 | 11.090 | 7.952 | 2.099 | 1.377 6.460 | 4.527
1989 | 9.016 6.300 1.847 | 1.223 6.053 | 4.340
1990 | 7.877 5.856 1.476 | 1.069 5.989 | 4.332
1991 8.276 6.378 1.277 919 6.363 | 4.638
1992 | 8.925 6.928 1.359 955 5.879 | 4.318
Heutiges Bundesgebiet

1993 | 15.875 | 11.915 | 1.814 | 1.336 | 1.490 | 1.043 | 324 | 293 | 6.200 | 4.456
1994 | 21919 | 17.043 | 1.689 | 1.205 | 1.590 | 1.123 99 82 7.571 | 5.572
1995 | 24.933 | 18.777 | 1.907 | 1.369 | 1.820 | 1.298 87 71 7.962 | 5.736
1996 | 26.211 | 19.171 | 2.437 | 1.738 | 2.310 | 1.637 | 127 | 101 | 7.871 | 5.698
1997 | 26.500 | 19.039 | 2.972 | 2194 | 2.840 | 2.085 | 132 | 109 | 8.970 | 6.429
1998 | 26.610 | 18.910 | 3.046 | 2.290 | 2.910 | 2.170 | 136 | 120 | 8.641 | 6.211
1999 | 26.172 | 18.880 | 3.325 | 2.515 | 3.206 | 2.413 | 119 102 | 9.042 | 6.610
2000 | 25.240 | 18.210 | 3.407 | 2.580 | 3.259 | 2.473 | 148 | 107 | 8.632 | 6.323
2001 | 23.379 | 17.141 | 3.108 | 2.347 | 2.998 | 2.251 110 96 8.745 | 6.545

Quelle: Lundgreen (2008)

Tab. 2: Hochschulabsolventen fiir pddagogische Berufe nach Art der bestandenen Priifung
(Auswahl), 1977-2001
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zialwesen im Hauptfach) und den spiteren Téatigkeitsfeldern der Absolventen (nach
Rauschenbach et al., 2002, S. 81-85). Etwa 90% der Diplom-Paddagogen sind in padago-
gischen Arbeitsfeldern erwerbstitig, nur 10% in nicht-paddagogischen. Die pidagogi-
schen Arbeitsfelder umfassen eine sehr breite Palette von Spezifikationen (Ergebnisse
der Befragung), die — in Gruppen zusammengefasst — folgende Struktur des Arbeits-
marktes fiir Diplom-Padagogen belegen (erste Stelle):

Arbeitsmarkt der Diplom-Padagogen (Absolventen der Studienjahre 1996 und 1997)

Sozialpddagogik/Sozialarbeit : 37%
Gesundheitswesen/Rehabilitation: 21%
Erwachsenenbildung/Weiterbildung: 15%
Schule: 5%

Forschung/Wissenschaft: 5%

Sonstige pddagogische Arbeitsfelder: 8%
Nicht-padagogische Arbeitsfelder: 9%

Nk Wb~

Gruppiert man die Diplom-Pédagogen nach ihrer Studienrichtung, dann kann man prii-
fen, wie grof3 oder klein der Anteil derjenigen Diplom-Padagogen ist, die —ihrer Studien-
richtung folgend — in dem entsprechenden Arbeitsfeld arbeiten:

Studienrichtung der Diplom-Piddagogen (Anteile der Absolventen, die im fachlich ein-
schldgigen Arbeitsfeld titig sind)

Sozialpadagogik: 54%

Sonderpddagogik: 56%
Erwachsenenbildung/Weiterbildung: 30%
Schulpéddagogik: 50%

o=

Die Schlussfolgerung liegt auf der Hand, ist aber auch nicht unerwartet: Der Zusammen-
hang zwischen Ausbildung (Studienrichtungen) und Arbeitsfeldern ist nur schwach;
45-70% der Diplom-Pédagogen arbeiten nicht in den ihrer Fachrichtung ,,zugeordneten®
Tatigkeitsfeldern. Das mit dem Diplom erworbene Berufswissen ist offensichtlich hinrei-
chend breit und flexibel, um sich auf einem heterogenen Arbeitsmarkt zu behaupten.
Dass auf diesem Markt auch Heterogenitét in den Tatigkeitsprofilen, den Tétigkeitsfor-
men, der Vergiitung usw. herrscht, versteht sich. Insofern repriasentieren Diplom-Péddago-
gen die heutzutage typischen akademischen Berufe, wéihrend die klassischen Professio-
nen (freie Berufe, hohere Beamte) inzwischen in die Minderheit geraten sind, gleichwohl
aber vielfach noch unser Bild einer Profession pragen.

Die Ausbildung fiir paddagogische Berufe, so sei zusammengefasst, oszilliert zwi-
schen ,,Schule* und ,,Universitit®, zwischen Berufsorientierung und Wissenschaftsorien-
tierung — ein fiir viele gehobene Berufe giiltiges Muster. Im historischen Prozess ver-
schranken sich dabei drei Bewegungen: ,,Akademisierung* steht fiir die Dynamik des
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Bildungssystems, fiir die Anpassung von Institutionen an ,,héhere* Niveaus der Ausbil-
dung (vom Lehrerseminar zur Pddagogischen Hochschule; von der Fachschule zur
Fachhochschule). ,,Professionalisierung* steht fiir die Interessen und Strategien von Ab-
solventen und Berufsangehorigen an Aufstieg und Gleichstellung (Titel, Besoldung, pri-
vilegierte Stellung auf dem Arbeitsmarkt). ,, Verwissenschaftlichung* steht fiir die ob-
jektive Komplexitdt vieler Politik- und Handlungsbereiche in der modernen Experten-
kultur, aber auch fiir die subjektive Uberzeugung von der Uberlegenheit professionellen
Expertenwissens. ,,Wissenschaftsorientierung* kann man daher als Folge wie auch als
Ursache von Akademisierung und Professionalisierung ansehen. Pddagogische Berufe
sind auf diesem Weg schon weit gekommen, ohne dass dessen Ende absehbar wire.
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Dieter Nittel

Von der Profession zur sozialen Welt
padagogisch Tatiger?

Vorarbeiten zu einer komparativ angelegten Empirie pddagogischer Arbeit

1. Problemaufriss — Fragestellung

Sobald die erziechungswissenschaftliche Professionsforschung einen Perspektivenwech-
sel vollzieht und nicht mehr — wie bislang iiblich — Pddagogen mit Nicht-Pddagogen
vergleicht, sondern konsequent auf den binnenspezifischen Vergleich der Berufskultu-
ren im Erziehungs- und Bildungswesen umstellt, zeichnet sich die folgende Problem-
stellung ab: Jeder Versuch, aus professionstheoretischer Sicht das Spektrum pddago-
gischer Berufskulturen in seiner ganzen Breite mit einer komparativ angelegten
Forschungsstrategie (vgl. Hughes, 1981) zu erfassen — es also auf seine Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede hin zu untersuchen und dabei neue Erkenntnisse zu generieren —
sieht sich irgendwann einmal vor die Aufgabe gestellt, eine Kldrung herbeizufiihren, um
was fiir eine soziale Einheit es sich bei der jeweiligen ,, pddagogischen Berufskultur*
tiberhaupt handelt. Konkreter formuliert: Macht es Sinn, alle im weitesten Sinne erzie-
herisch und bildnerisch Tatigen mit dem Etikett ,,pddagogische Berufe* zu belegen,
selbst dann, wenn die Akteure (wie etwa ehrenamtlich Tétige) aus berufssoziologischer
Perspektive streng genommen gar keinem ,,Beruf™ angehdren? Mit welchem grund-
lagentheoretischen Konzept konnen Sozialassistenten, Erzieher, Lehrer, Sozialpad-
agogen, auBerschulische Jugendbildner, neben-, frei- und hauptberuflich titige Weiter-
bildner sowie auBerordentliche und ordentliche Hochschullehrer unter einer einzigen
sozialwissenschaftlichen Kategorie subsumiert werden? Handelt es sich, wie einige
meinen, im Falle der Gymnasiallehrer um eine Profession und bei der Gruppe der Sozi-
alarbeiter um einen Beruf, wihrend andere, weniger beachtete Personengruppen, wie
etwa nebenberuflich titige Erwachsenenbildner, als semiprofessionell Tétige zu be-
zeichnen sind? Diese Fragen laufen letztlich darauf hinaus, den zur Bestimmung der so-
zialen Einheit erforderlichen theoretischen Fluchtpunkt zu bestimmen, von dem aus der
anvisierte Vergleich erfolgen soll.

Die prizise Bestimmung einer Vergleichsfolie zur Identifikation sozialer Entitdten
ist in zweifacher Weise unverzichtbar. Erstens tritt ein gerade laufendes Forschungsvor-
haben! (vgl. Nittel & Schiitz, 2010; vgl. den Beitrag von Fuchs, Nittel, Schiitz & Tippelt
in diesem Band), zu dem der vorliegende Beitrag Vorstudien liefert, mit dem Erkennt-

1 Das Projekt ,,Pddagogische Erwerbsarbeit im System des Lebenslangen Lernens* (PAELL)
fiihrt der Autor gemeinsam mit Prof. Dr. Rudolf Tippelt (Miinchen) und Dr. Julia Schiitz
(Frankfurt a.M.) durch. Ich habe Frau Schiitz viele Hinweise zu verdanken, vor allem was die
anerkennungstheoretischen Dimensionen des Themas angeht.
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nisinteresse an, in den wichtigsten Sektoren des erwerbsformig organisierten padagogi-
schen Handelns im Erziehungs- und Bildungswesen gemeinsame Merkmale ausfindig
zu machen, also jene Gelenkstellen und Elemente zu finden, welches das Universum
padagogischer Arbeit im Kern zusammenhilt. Zweitens konnte die hier angedeutete
Forschungsperspektive zur Klarung der Frage beitragen, ob die von einigen Wissen-
schaftlern behaupteten Tendenzen der Formierung eines operativ geschlossenen Erzie-
hungssystems (Kade, 1997; Ehrenspeck & Lenzen, 2006) sich in argumentativ dhnlich
begriindeten Grundhaltungen der Praktiker gegeniiber der Maxime des lebenslangen
Lernens widerspiegeln. In dem gleichen Malle, wie auf der horizontalen Ebene stetig
anwachsender Kooperationsbeziehungen zwischen einzelnen Bildungsinstitutionen
eine immer stirkere Verdichtung organisationsspezifischer Interpenetrationszonen
(Miinch, 1984, S. 60) zu beobachten ist, zeichnet sich auf der vertikalen Ebene bzw. in
diachroner Hinsicht bei der padagogischen Begleitung von Karriere- und Ablaufmus-
tern eine Intensivierung der professionellen Arbeitsteilung bei der Gestaltung von Uber-
gingen ab. Diese seit einigen Jahrzehnten beobachtbare Entwicklung zieht Konse-
quenzen fiir die Theoriebildung nach sich! Denn je stérker sich die Kooperationsbezie-
hungen und Netzwerkaktivititen ausdifferenzieren und das Erziehungssystem unter
MaBgabe des Leitmediums ,,Lebenslauf (Luhmann, 1997) Einheitsformeln ventiliert,
desto groBer wird im wissenschaftlichen Kontext der Bedarf an einem holistisch ange-
legten Konzept padagogischer Beschaftigungsverhiltnisse. Auf diese neue Ausgangssi-
tuation hat die erziehungswissenschaftliche Professionsforschung bisher weder im nati-
onalen noch im internationalen Rahmen angemessene Losungen gefunden.

2. Rekapitulation der professionstheoretischen Ansatze unter den
Fokussen: Profession, Professionalisierung, Professionalitat

Aus dem Kreis der in Frage kommenden theoretischen Konzepte zur Identifikation aller
nur denkbaren im Erziehungs- und Bildungswesen tétigen Berufsgruppen, padagogi-
schen Amter und Rollen — wie etwa ,,soziale Gruppe®, ,,Beruf®, ,soziale Welt“, , ,Mi-
lieu” — greifen wir in einem ersten Schritt auf das naheliegende Modell zuriick, ndmlich
auf das der Profession. In der erziechungswissenschaftlichen Debatte iiber die spezifi-
sche Handlungslogik von pddagogischer Arbeit und der ihr attestierbaren Professionali-
tit genieBen drei Ansétze besondere Aufmerksamkeit: die systemtheoretische Variante
von Stichweh (1996), das revidierte Modell einer strukturalistisch angelegten Professio-
nalisierungstheorie von Oevermann (1996, 2002) und die an dem Symbolischen Inter-
aktionismus orientierten Arbeiten von Fritz Schiitze (1996, 1992). Diese drei Positionen
zeichnen sich durch eine gewisse Selektivitit und Schwerpunktsetzung in den theoreti-
schen Zentralperspektiven aus. Die Arbeiten von Rudolf Stichweh (a) erweisen sich ins-
besondere dann als instruktiv, wenn die Strukturdimension von Professionen in Relation
zu den Funktionssystemen der Gesellschaft, die historische Genese und die aktuelle ge-
sellschaftliche Relevanz von Professionen beschrieben werden soll. Wer Antworten auf
die Frage erwartet, welche versteckten und offenen Prozessmechanismen im Zuge kol-
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lektiver Prozesse der Professionalisierung wirksam sind, inwieweit bestimmte berufli-
che Tétigkeiten professionalisierungsbediirftig oder professionalisierungsfahig sind und
welche Berufsgruppen gar das Stadium einer vollstindigen Professionalisierung er-
reicht haben, wird durch das begriffliche Instrumentarium von Ulrich Oevermann (b)
entscheidende Hinweise erhalten. Dieser Ansatz widmet sich vor allem der prozessu-
alen Dimension des Gegenstandsbereichs. Auf die Rezeption der Schriften von Fritz
Schiitze (¢) sind all jene verwiesen, welche die Handlungsdimension, also den Mikrobe-
reich einer personenbezogenen Dienstleistung erschlieBen und die darin eingewobenen
Kernaktivititen in den Blick bekommen wollen, wobei sich Schiitze besonders auf die
Aufdeckung der paradoxen Struktur des professionellen Handelns konzentriert.

2.1 Die Strukturperspektive: Profession

Professionen geraten immer dann in den Blick, wenn der gesellschaftliche Produktions-
und Reproduktionszusammenhang in seiner Totalitdt auf jene exklusiven Berufe hin ab-
getastet wird, die eine fiir das Uberleben des Gemeinwesens und einzelner Individuen
existentiell wichtige Lebensdimensionen (Gesundheit, Gerechtigkeit) und die damit
korrespondierenden Werte verwalten. Unter der Kategorie ,,Profession® verstehen wir
in Anlehnung an einschlégige Definitionen einen ,,besonderen®, in der Regel akademi-
schen Beruf, der eine aufwindige Sozialisation voraussetzt, eine starke innere Bindung
einschlieft, eine hochgradige Arbeitsteilung ausschlieit und zumeist iiber die gesamte
Berufsbiographie hinweg praktiziert wird. In der Form ,,Profession® wird, so Stichweh,
die aus der alteuropdischen Tradition stammende Berufsidee reflexiv gewendet, wobei
die Kernaktivitdten der Professionen auf den Strukturaufbau, die Strukturerhaltung und
Strukturverdnderung menschlicher Identitdten abzielen (vgl. Stichweh, 1996). Professio-
nen inkorporieren aus seiner Sicht immer beides: Sie seien soziale Einheiten mit klaren
Mitgliedschaftsregeln und zugleich Wissenssysteme, denen einzelne Wissenschaften
oder ganze Cluster von Disziplinen zugeordnet sind. Als komplexe, relativ abgeschlos-
sene Sinnwelten und soziale Gruppen verfiigen Professionen iiber ein bestimmtes
Verhéltnis zur Gesamtgesellschaft, zu ihrem Publikum (Klienten, Patienten), zur Wis-
senschaft und schlieBlich zu sich selbst: In ihrer Bezichung zur Gesamtgesellschaft
zeichnen sich Professionen durch einen Zentralwertbezug sowie durch die Aushandlung
eines gesellschaftlichen Mandats (Auftrag) und einer gesellschaftlich ratifizierten
Lizenz (Erlaubnis) aus. In ihrer Beziehung zum Publikum entwickeln sie eine Klienten-
orientierung, welche die Aushandlung eines durch Vertrauen getragenen Arbeitsbiind-
nisses und die Formulierung eines ,,objektiven®, d.h. nicht ausschlieSlich an kommerzi-
ellen Interessen ausgerichteten Bedarfs einschlieft. Im Hinblick auf die Wissenschaft
konstituieren die Professionen eine mehr oder weniger exklusive Beziehung zu einer
akademischen Leitdisziplin, die sie mit Reflexions-, Fach- und Orientierungswissen
versorgt. Und im Hinblick auf die eigene Berufskultur bauen sie ein eigenes Leistungs-
ethos auf, was einen geordneten und lizenzierten Zugang zu den Berufsrollen ein-
schlieft.
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Professionen begriindeten nach Stichweh ihren sozialen Einfluss in fritheren Zeiten da-
durch, dass sie Eigentum als Mittel zur Erlangung von fachlicher Unabhéingigkeit nutz-
ten, mit dem Prinzip der Amtsinhaberschaft die behauptete Interessenlosigkeit ab-
sicherten und mit der Verfligung iiber einen Wissenskorpus eine starke Sachbindung zur
Geltung brachten. Mit den sékularen Strukturumbriichen im 19. und 20. Jahrhundert
wurde die Vorstellung obsolet, dass Professionen als Korperschaften von Eliteprakti-
kern gleichsam als intermedidre Instanz zwischen Staat und Volk vermitteln wiirden.
Durch die Entpolitisierung der Funktionssysteme und eine Vermehrung derselben wurde
dieser Prozess der Entwertung ihrer vormals intermedidren Funktion nachhaltig ver-
starkt. Heute stelle sich aus der Sicht der Systemtheorie eine ganz neue Situation dar:
Einerseits gébe es Funktionssysteme wie die Politik, die Wirtschaft, den Tourismus und
den Sport, in denen die Klienten nicht als Einzelpersonen in Erscheinung treten und
auch kein eindeutiges hierarchisches Gefille im Sinne einer Leitprofession existiert.
Andererseits gidbe es Funktionssysteme, wie das Gesundheitswesen, das Rechtssystem,
die Religion und das Erziehungssystem, in denen eine Leitprofession die Arbeit der {ib-
rigen Berufe im System kontrolliert: ndmlich die Mediziner, Juristen, Theologen und
die Lehrer. Hier habe sich ein eng mit der europédischen Wissenschaftsgeschichte kor-
respondierender Wissenskorpus ausdifferenziert, gébe es eine klare disziplindre Zustén-
digkeit und werde unter der Bedingung einer Interaktion unter Anwesenden Fallarbeit
geleistet. Die Rolle von Professionen miisse, so Stichweh, unter Ma3gabe ihres Verhélt-
nisses zu diesen beiden Typen von Funktionssystemen bestimmt werden.

Eine der Leistungen von Stichweh besteht darin, die Kldrung von wissenschafts-
internen Aspekten mit der Diskussion gegenstandsbezogener Gesichtspunkte synchro-
nisiert zu haben. So hat er etwa die Frage nach der Zuriickhaltung im Interesse der
soziologischen ,,Meisterdenker von Luhmann bis Habermas gegeniiber professions-
theoretischen Themen mit der Fragestellung verbunden, ,,welches der Stellenwert von
Professionen in einer funktional differenzierten Gesellschaft sein kann“ (Stichweh,
1996, S. 49).2 Um die mégliche Relevanz von Professionen in modernen Gesellschaften
zu bestimmen, greift er auf die beiden eben skizzierten Typen von Funktionssystemen
zuriick. Schon der Umstand, dass insbesondere die neuen Funktionssysteme, wie die
Massenkommunikationsmittel, Sport, Tourismus, keine Leitprofessionen ausgebildet
haben, lege den Schluss nahe, Professionen auf lange Sicht eher als historisches Uber-
gangsphidnomen einzustufen, die ihre Bliitezeit langst hinter sich haben. Untermauert
wird dieser Befund durch den naheliegenden Umstand, dass der Kreis von Funktions-
systemen mit einer auf die Bearbeitung existentieller Probleme fokussierten Kernauf-
gabe nicht endlos ausgedehnt werden konne. Die Wahrscheinlichkeit der Formierung
neuer Funktionssysteme mit einer Leitprofession sei somit eher gering. Um aus der
Sicht von Stichweh eine moglichst komplette Liste pddagogischer Berufskulturen zu er-

2 Stichweh sieht sich dem Widerspruch gegeniibergestellt, dass laut moderner Fassung der Sys-
temtheorie einerseits die Autopoiesis in heutigen Gesellschaften voranschreitet und anderer-
seits der flir Professionen charakteristische Briickenmechanismus immer mehr an Gewicht
zunehmen wiirde.
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stellen, miisste man unweigerlich das Erziehungssystem verlassen und — dhnlich wie bei
der Sozialarbeit — die systemische Mehrfachverankerung der Akteure herausarbeiten —
was dann aber die Nutzung der Kategorie Profession iiberfliissig machen wiirde.?

Stichwehs Arbeiten diirfen nicht auf den eben angedeuteten Ableitungszusammen-
hang und die diesbeziiglichen Befund reduziert werden, da sie eine Fiille weiterer ins-
truktiver Erkenntnisse bieten. Das gilt zum Beispiel dann, wenn er nationalstaatliche
Besonderheiten [Leitprofession: Berufsbeamtentum (vgl. Stichweh, 1994)] hervorhebt
oder die Relation von wissenschaftlichen Disziplinen und den jeweiligen Berufskultu-
ren herausarbeitet. Seine Position ist aus der Sicht der komparativen padagogischen Be-
rufsgruppenforschung auch unter dem Kalkiil einer realistischen Limitierung professi-
onspolitischer Zukunftsszenarien von zentraler Bedeutung, weil er eine mittlere Posi-
tion einnimmt, d.h. weder zugunsten einer Offnung der Kategorie Profession im Sinne
einer Metapher — so dass der Begriff nichtssagend zu werden droht — noch ein quasi aris-
tokratisches Professionsmodell befiirwortet, das nur den bereits etablierten Professio-
nen Platz einrdumt.

Kritisch ist mit Blick auf den hier skizzierten Ansatz anzumerken, dass den Dimen-
sionen ,,Professionalisierung* und ,,Professionalitét™ aus systemtheoretischer Perspek-
tive gerade keine Eigenlogik zugebilligt, sondern durchgéngig eine Koppelung zur
Strukturkategorie Profession unterstellt wird, obgleich Professionalitdt als genuines
Handlungsproblem auf einer génzlich anderen Ebene der Systembildung angesiedelt ist
und die Prozesse der Professionalisierung in mehreren Systemkontexten verstreut wirk-
sam sind. Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht erscheint es zudem problematisch,
das Erziehungssystem mehr oder weniger auf Schule zu reduzieren und der Lehrer-
schaft die Rolle der Leitprofession zuzuschreiben. Schon die quantifizierbare Relation
zwischen schulisch und auflerschulisch tdtigen Pddagogen schliefit die Vormachtstellung
der Lehrer aus. Der bildungshistorisch seit ldngerer Zeit diagnostizierte Megatrend, dass
eine exorbitante Zunahme auBerschulischer Institutionen und Berufspositionen zu be-
obachten ist, und das allgegenwirtige Phdnomen der Pddagogisierung gesellschaftlicher
Problemlagen prallen an dem Theorieapparat Stichwehs ab.

2.2 Die Prozessperspektive: Professionalisierung

Wihrend die Kategorie ,,Profession‘ eine eher relationale und funktionale Betrachtung
im System der gesellschaftlichen Arbeitsteilung evoziert, zielt der Begriff Professiona-
lisierung sowohl auf kollektive wie auf individuelle Prozesse der Aufwertung und Insti-
tutionalisierung einer spezifischen Form von Beruflichkeit im Strom der Zeit (vgl. Nit-
tel & Seltrecht, 2008). Den Bestrebungen der unterschiedlichsten Berufsgruppen in

3 Bezogen auf die Berufs- und Betriebspddagogen kdmen dann folgende systemische Beziige
in Betracht: Wirtschaft/Erziechung, bezogen auf Sozialarbeit: Recht/Gesundheit/Erzichung;
bezogen auf politische Weiterbildner: Politik/Erziehung, Religionspddagogen: Religion/Er-
ziehung, auBerschulische Jugendarbeit: Sport/Erziehung usw.
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Richtung Professionalisierung liegt die immergleiche Intention zugrunde, die strate-
gisch wichtigen Orte ,,Arbeitsplatz®, ,,6ffentliche Meinung® und ,,staatliche/rechtliche
Instanzen® zur Durchsetzung von Strategien zu nutzen, um einerseits die Entschédi-
gungschancen der Arbeit (Geld und Prestige) zu verbessern und andererseits die Auto-
nomiespielrdume der Berufskultur auszubauen.

Das professionelle Handeln ist fiir Oevermann in modernen Gesellschaften einer der
zentralen Orte der Erzeugung von Neuem. Hier werden unter dem Einfluss verinnerlich-
ter professionsethischer Ideale existentiell wichtige Problemlagen bearbeitet, die sich
entweder einer einseitig administrativ-biirokratischen oder einer rein kommerziellen
Behandlung widersetzen. Die damit korrespondierenden personenbezogenen Dienst-
leistungen werden stellvertretend fiir die betroffenen Gesellschaftsmitglieder erbracht,
ohne dass dabei die Autonomie der beteiligten Akteure verletzt werden diirfe. Vorder-
griindig betrachtet scheint es Oevermann als Représentant einer am Strukturbegriff
orientierten Soziologie primdr um die Handlungslogik des professionalisierten Han-
delns und die formalpragmatische Begriindung der gattungsspezifischen Notwendigkeit
von Professionen zu gehen. So gesehen bedient er durchaus den im néchsten Abschnitt
thematisierten Fokus ,,Handeln”. Der Umstand, dass Ulrich Oevermann mit seinem
ambitionierten Theoriegebdude hier dennoch als Gewéhrsmann fiir die prozessuale Di-
mension angefiihrt wird, liegt ganz auf der Linie der von ihm selbst vollzogenen Posi-
tionsbestimmung. Aus seiner Sicht liefere ndmlich schon allein die historische Beo-
bachtung — dass erst mit der Institutionalisierung der Erfahrungswissenschaft seit Ende
des 17. Jahrhunderts und der Ausweitung des erfahrungswissenschaftlichen Ansatzes
durch die Humboldtsche Universitit den klassischen Professionen Wissensbasis und
das kulturelle Mandat geboten worden sei — ein starkes Argument dafiir, ,,begrifflich
,Professionalisierung* bzw. ,professionalisierte Tatigkeit® und ,Profession® zu trennen
und dem Begriff ,Professionalisierung’ den Vorrang einzurdumen® (Oevermann, 1996,
S. 95).* Hierbei grenzt er sich in seiner ,revidierten Theorie professionalisierten Han-
delns™ von den klassischen Ansdtzen mit dem Argument ab, dass sich diese auf die
selbstgeniigsame Explikation der institutionellen Erscheinungsformen von relativer
Autonomie beschrianken wiirden. Ohne die theoretischen Voraussetzungen und das ge-
samte Inventar der ,,radikalisierten Version einer Professionalisierungstheorie” Oever-
manns im Detail zu erldutern (Fallstruktur, Krise und Routine, autonome Lebenspraxis,
systematische Erzeugung des Neuen, Subjektivitit und Objektivitit), soll es hier vor al-
lem um den Nachweis der Priorisierung des Prozessaspektes gehen.

Eine diachrone Sichtweise nimmt Oevermann ein, wenn er unter Bezug auf die Phy-
logenese und einen Rekurs auf grundlagentheoretische Positionen der sozialwissen-
schaftlichen Klassiker (Peirce, Mead, Freud) einen dreistufigen Ableitungszusammen-
hang vorstellt, der folgenden Bogen spannt: Professionalisiertes Handeln miisse erstens

4 Diese Fokussierung auf die Prozessdimension kommt auch in den Uberschriften einiger zen-
traler Publikationen von Oevermann zur Geltung: ,,Professionalisierungsbediirftigkeit und
Professionalisiertheit pddagogischen Handelns* (2002). ,,Theoretische Skizze einer revidier-
ten Theorie professionalisierten Handelns® (1996).
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als zentraler Ort ,,der Vermittlung von Theorie und Praxis unter der Bedingung der ver-
wissenschaftlichten Rationalitit® betrachtet werden, wobei in diesem frithen Stadium
noch charismatische Anteile das Handeln liberformen wiirden; zweitens habe sich die
professionelle Praxis neben dem unternehmerischen, politischen und intellektuellen
Handeln und dem ,,Komplex der systematischen Erneuerung durch Krisenbewéltigung*
etablieren konnen, wobei sich ein ganz bestimmtes Verhiltnis von Krise und Routine
sowie ein spezifisches Modell lebenspraktischer Autonomie herauskristallisiert habe;
und in einem dritten Schritt schlieBlich habe sich professionalisiertes Handeln in der
verselbststindigten Form der methodischen Expliziertheit ohne charismatische Anteile
als hochgradig wirksamer Bearbeitungsmodus existentiell wichtiger Geltungsfragen in
der Moderne ausdifferenziert. Der Moglichkeitsraum fiir die Bearbeitung von Geltungs-
krisen wird durch drei Funktionsfokusse der Logik des professionellen Handelns abge-
steckt, ndmlich die Gewéhrleistung von Recht und Gerechtigkeit, die Sicherung leibli-
cher und psychosozialer Integritit und die Uberpriifung von Geltungsfragen und -an-
spriichen unter der regulativen Idee der Wahrheit.’

Die hier angedeuteten Elemente des Begriffsinventars dienen vor allem dem for-
schungspraktischen Zweck, Prozessrelationen zwischen einer Bedarfskonstellation und
deren Deckung aufzuspannen, indem das Verhéltnis von professionalisierungsbediirftig
versus nicht professionalisierungsbediirftig einerseits und der faktische Stand der Pro-
fessionalisiertheit andererseits ins Zentrum der Betrachtung gertickt wird. Mit Hilfe die-
ses Differenzschemas versucht Oevermann beispielsweise die Frage zu kldren, warum
nicht professionalisierungsbediirftige Berufe wie etwa der des Ingenieurs in der Wahr-
nehmung gemeinhin als ,,professionalisiert gelten, wihrend professionalisierungsbe-
diirftige Berufe (wie der des Lehrers) aufgrund ganz bestimmter Strukturmerkmale
(Schulpflicht) am Vollzug der Professionalisierung historisch gescheitert seien. Mit
»professionalisierungsbediirftig* ist ein unter Bezug auf die Funktionsfokusse begriind-
barer Zustand der Gestaltungsoffenheit gemeint, wenn z.B. das berufliche Handeln im
Kontext eines Arbeitsbiindnisses stattfindet, wissenschaftlich begriindet werden muss
oder ein Bedarf an einer in Ausbildung erlernbaren Kunstlehre besteht. Der tatsichliche,
von einer eingehenden empirischen Uberpriifung abhiingige Stand der Professionali-
siertheit bezieht sich dann auf den beobachtbaren und institutionalisierten Realisie-
rungsgrad des zuvor explizierten Gestaltungspotentials, also auf die genaue Art dieses

5 Im Zuge weiterer Konkretisierungsschritte zeichnen sich deutlich die allgemeinsten Attribute
professionalisierter Handlungs-, Beziehungs- und Wissensmuster ab. So miisse bei der in-
teraktiven Krisenbewdltigung der aus der Psychoanalyse entlehnte Modus der stellvertreten-
den Deutung und ein diesbeziigliches vertrauensvolles Arbeitsbiindnis zwischen Klient und
Professionellen hergestellt werden; die Beziehungsdynamik zwischen Professionellen und
Klient/Patient sei hier durch die widerspriichliche Einheit universell-spezifischer und parti-
kular-diffuser Rollenanteile gekennzeichnet und die professionelle Wissensstruktur zeichne
sich durch die Applikation abstrakter wissenschaftlicher Kategorien ebenso aus wie durch
das Verstehen der singuldren Krisenphdnomene in der Sprache des Einzelfalls. Die Logik des
professionellen Handelns sei zwischen der lebenspraktischen Anforderung eines gesteigerten
Handlungsdrucks und des der Wissenschaft entlehnten gesteigerten Begriindungszwangs an-
gesiedelt.
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Arbeitsbiindnisses, die Dringlichkeit der wissenschaftlichen Begriindungsnotwendig-
keit und die Funktionalitdt der Ausbildung zur Einweisung in die jeweilige Kunstlehre.
Eine stark diskrepante Relation von Professionalisierungsbediirftigkeit und Professio-
nalisiertheit représentiert somit die Variante einer eher suboptimal verlaufenden Profes-
sionalisierung. Mit Blick auf den Lehrerberuf wird die piddagogische Praxis dieser Be-
rufsgruppe mit dem vollstdndigen Arsenal der hier angedeuteten Analyseinstrumente
abgetastet. Dabei stellt Oevermann einen dramaturgischen Spannungszustand her: Zu-
nichst werden ndmlich scheinbar giinstige Indikatoren genannt, welche die Professiona-
lisierungsbediirftigkeit unterstreichen, so dass der Leser am Anfang den Eindruck eines
fiir den Verberuflichungsprozess der Lehrer positiven Befundes hat. Gegen Ende des
Argumentationsbogens wird dann aber die nicht existente Klientenautonomie unter dem
formaljuristischen Dach der Schulpflicht als ausschlaggebender Begriindungsfaktor ins
Feld gefiihrt, warum der Lehrerberuf unter den gegenwirtigen gesellschafts- und bil-
dungspolitischen Bedingungen gleichsam das letzte Reifestadium der Professionalisie-
rung nicht erreichen kdnne.

Oevermanns Arbeiten enthalten nicht nur eine Fiille instruktiver Befunde fiir die Be-
stimmung dessen, was unter prozesstheoretischen Aspekten Professionalisierung be-
deutet, sondern sie explizieren auch auf der Handlungs-, Beziehungs- und Wissensebene
sehr préazise die Logik des professionellen Handelns. Dennoch stechen einige unge-
klarte Punkte ins Auge. Kritikwiirdig ist z.B. die hermetische Geschlossenheit seines
Ansatzes. Dieser driickt sich u.a. darin aus, dass trotz Uberwindung konventioneller
Merkmalskataloge in allerletzter Konsequenz doch wieder nur die beiden ,,0ld etablished
professions®, ndmlich die Mediziner und die Juristen, als Kandidaten voll pro-
fessionalierter Berufsgruppen iibrig bleiben — was nicht zuletzt daran liegen mag, dass
sich unter den drei funktionalen Fokussen der Logik professionalisierten Handelns zwei
befinden, die passformig auf den transzendentalen Bezugsrahmen des arztlichen und
juristischen Handelns zugeschnitten sind. So gesehen wirkt die Gesamtgestalt von
Oevermanns Argumentation zirkuldr. Oevermanns Argumentation wird zudem von
idealtypischen Konstrukten iiberlagert, ohne dass dabei die Empirie als Korrektiv ge-
nutzt werden wiirde. Obwohl das faktische Tun heutiger Arzte auBerordentlich wenig
mit der reinen Lehre psychoanalytischer Interventionen zu tun hat, glaubt er an der Ver-
gleichsfolie des holistisch orientierten, selbststindig titigen Allgemeinmediziners fest-
halten zu miissen.® In dem gleichen Maf}e, wie eine formalpragmatische Zuordnung des
padagogischen Handelns unter dem Fokus der Therapie stattfindet, drohen bereits im
Vorfeld die analytischen Moglichkeiten der Entdeckung einer Eigenlogik pddagogi-
schen Handelns verbaut zu werden. Ebenso verhilt es sich mit der Applikation seines
ontologisierenden Konzepts von Autonomie auf lebenspraktische Entscheidungssitu-
ationen. Gesetzt den Fall, die Schulpflicht stelle tatsdchlich einen so machtvollen
Hemmfaktor im Horizont der Professionalisierung dar, miisste dann nicht der Professi-

6 Wie stark sich die Realitdten des Arztberufs in den letzten fiinfzig Jahren verdndert haben,
kann man daran ermessen, dass mittlerweile die allermeisten Mediziner in groen Organisa-
tionen, sprich: Krankenhdusern tétig sind.
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onalisierungsprozess von Lehrern in Landern ohne Schulpflicht eigentlich signifikant
weiter fortgeschritten sein? Dies ist jedoch — wie etwa der Blick in die USA lehrt — kei-
neswegs der Fall.”

2.3 Die Handlungsperspektive: Professionalitét

Verlangt das Konzept Professionalisierung eine prozessuale Analyseperspektive, so legt
der Begriff ,,Professionalitét™ eine dezidiert handlungstheoretische, auf die konkrete Si-
tuation bezogene Betrachtungsweise nahe. Professionalitét ist nicht an die soziale Form
Profession gebunden, sondern beschreibt die besondere Qualitit einer personenbezoge-
nen Dienstleistung auch iiber den institutionellen Komplex der anerkannten Professio-
nen hinaus. Professionalitit stellt einen fliichtigen Aggregatzustand von Beruflichkeit
dar — ein Zustand, der interaktiv hergestellt und aufrechterhalten werden muss und der
ein hohes Mal3 an Reflexivitdt und Begriindungsféhigkeit von Seiten des Leistungs-
rollentrigers erfordert. Die Kategorie bezeichnet einen spezifischen Modus im Arbeits-
vollzug selbst, der verlédssliche Riickschliisse sowohl auf die Qualitdt der personenbe-
zogenen Dienstleistung als auch auf die Befdhigung und das Kénnen des beruflichen
Rollentrdgers erlaubt. Professionalitit kann von zwei Seiten definiert werden, ndmlich
kompetenz- und differenztheoretisch. Vom Kompetenzansatz her ist die Frage entschei-
dend: ,,Welche Fertigkeiten und Fihigkeiten bendtigt der berufliche Rollentrdger, um
eine bestimmte Aufgabenstruktur zu erfiillen?* Wahrend der Kompetenzzugang ein
eher harmonisches Modell von Professionalitit nahelegt, geht der differenztheoretische
Zugang vom nur schwer aufzulésenden Spannungsverhiltnis zwischen den Elementen
des Kompetenzprofils aus.

Fritz Schiitze, der sich besonders stark fiir die Storanfalligkeit und die Fehlbarkeit
des professionellen Handelns interessiert und ein differenztheoretisches Verstiandnis
von Professionalitét vertritt, nimmt, ebenso wie die beiden oben angefiihrten Protago-
nisten, in einem einschldgigen Beitrag (Schiitze, 1996) zunéchst Bezug auf den Stand
der wissenschaftlichen Diskussion und kommentiert diesen ausfiihrlich. Dabei kons-
tatiert er, dass aufgrund der von ihm registrierten groBen definitorischen Uberein-
stimmungen hinsichtlich der zentralen Merkmale von Professionen in der strukturfunk-
tionalistischen und interaktionistischen Tradition die Schlussfolgerung nahe liegen
wiirde, dass beide Richtungen ,,endlich einmal in einem wichtigen Gegenstandsbereich
der Gesellschaftsanalyse weitgehend parallel gehen® (S. 185). Diese Einlassung kor-
rigiert er jedoch anschlieBend selbst mit dem Hinweis, dass es bei dem von ihm ver-
tretenen Ansatz weder um die Betonung des Expertenwissens von Professionen noch
um deren Rolle im Prozess der weltgeschichtlichen Rationalisierung gehe. Auch sei fiir
ihn die Funktion der Professionen als Mechanismus der sozialen Kontrolle nicht prio-

7 Auch miisste im Kontext der Weiterbildung angesichts des Wegfalls der Schulpflicht und ei-
ner erwachsenen Klientel das Niveau der Professionalisierung in der Erwachsenenbildung
ungleich grofer sein als in der Schule (auch davon kann keine Rede sein).
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ritdr. Damit wird nicht nur die Herstellung eines Konsenses zwischen konkurrierenden
wissenschaftlichen Lagern relativiert, sondern auch die inhaltliche Seite der Uberein-
kunft, welche sich auf die sozialwissenschaftliche Definition der Kategorie Profession
bezieht.

Schiitze bekennt sich zu der Prioritdtssetzung in der interaktionistischen Tradition
der Professionsforschung, das konkret fassbare Arbeitshandeln, also den Mikrokosmos
professionellen Handelns, um dabei vor allem die Rekonstruktion der fragilen Eigen-
schaften im professionellen Handeln in den Mittelpunkt der Forschung zu riicken. Fiir
die hier thematisierte Forschungsrichtung sind die unaufhebbaren Kernprobleme, Di-
lemmata, Anomalien und Paradoxien des professionellen Handelns von besonderer
Wichtigkeit, zeigen sie doch auf, dass die vermeintlich stabilen und rationalen Merk-
male in der Performanz vieler Professionen nur einen Teil in der Realitét des professio-
nellen Handelns ausmachen. Fiir Schiitze stellen die Fehlerquellen und Kernprobleme
des professionellen Handelns insofern das Spiegelbild der widerspriichlichen Struktur-
komponenten der gesellschaftlichen Institution Profession dar, als die Interaktionsbasis
und die Handlungslogik des Alltagslebens einerseits und die Interaktionsbasis der
Profession andererseits fortlaufend Idiosynkratien produzieren wiirden. Bei der minu-
tiosen Durchleuchtung der eben erwéhnten Widerspriiche, Paradoxien und Dilemmata
hat sich Schiitze interessanterweise gerade sehr intensiv mit paddagogischen Berufsgrup-
pen, insbesondere mit Sozialarbeitern (Schiitze, 1992), Sozialpddagogen, Supervisoren
(Schiitze, 1988) und Lehrern (Breidenstein & Schiitze, 2008) beschéftigt. Zum Kreis
professioneller Standardparadoxien® gehort etwa die Konstellation, dem Zwang ausge-
setzt zu sein, Vorhersagen iiber Abldufe in der Zeit formulieren zu miissen, dies aber nur
auf der Grundlage einer extrem schlechten oder gar nicht vorhandenen empirischen Ba-
sis tun zu konnen. Ferner gehoren dazu die Spannungsverhéltnisse, eine den Erwartun-
gen an die Berufsrolle gemife vertrauensvolle Arbeitsbeziehung aufbauen zu miissen
(und dabei intime oder moralisch anstdfige Dinge aus der Existenzwelt des Klienten,
Patienten, Teilnehmers in Erfahrung zu bringen), dies aber nur vor dem Hintergrund ei-
ner extrem ungleichen sozialen Beziehung ohne wirkliche Reziprozitét realisieren zu
konnen; dem Zugzwang ausgesetzt zu sein, allgemeines, vom Einzelfall abgehobenes,
in der Regel aus der Sinnwelt der Wissenschaft stammendes Wissen auf den singuléren
Fall- und Projektkontext zu applizieren und dabei in Kauf zu nehmen, dass das Beson-
dere und das Allgemeine in einem nicht auflosbaren Spannungsverhéltnis zueinander-
stehen. Auch arbeitet er das ,,Dilemma des Sicherheitswertes der Routineverfahren im
Sozialwesen einerseits und der damit verbundenen Einschrinkung der professionellen
Handlungsaufmerksamkeit andererseits* (Schiitze, 1996, S. 229) heraus.

Kritisch schldgt im eben grob skizzierten Forschungsansatz (zu dem sich auch der
Autor dieses Beitrags zdhlen wiirde) die fehlende analytische Differenzierung zwischen
unterschiedlichen Gattungen von Kernproblemen und Paradoxien zu Buche. So macht

8 Hierbei handelt es sich um zwei oder mehrere Erwartungen und Anforderungen, die sich
handlungslogisch ausschlieen, in der konkreten Handlung aber dennoch zusammengebracht
werden miissen.
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es einen Unterschied, ob man mit Paradoxien professionellen Handelns konfrontiert ist,
die nahezu in allen Kontexten personenbezogener Dienstleistungen virulent sind, oder
ob man als Praktiker in bereichsbezogen wirksame Kernprobleme verstrickt ist. Viel
entscheidender ist aber die Differenz, ob es sich um Kernproblemen und Paradoxien
handelt, die die Bedingung fiir die Notwendigkeit von professionellem Handeln liefern,
oder ob die jeweiligen Anomalien eine Erkldrung fiir das empirisch nachweisbare Nicht-
zustandekommen professioneller Dienstleistungen bieten. Schiitze zieht die Moglich-
keit kaum in Betracht, dass in manchen Kontexten die umsichtige und ,,verniinftige*
Ausbalancierung der jeweiligen Erwartungsdiskrepanzen schlicht unmdglich ist, so
dass es notgedrungen zu einer Vereinseitigung des Handelns kommen muss. Er hat sich
zwar auf die Rekonstruktion der eben skizzierten Widerspriiche konzentriert, ohne sich
mit der gleichen Intensitit um die wissenschaftliche Erfassung von Strategien und Tak-
tiken ihrer Bearbeitung zu kiimmern. Der empirische Nachweis der Paradoxien profes-
sionellen Handelns liefert noch keinen Hinweis auf die faktisch wirksame Professiona-
litdt. Und der plausible Nachweis einer weit verbreiteten Professionalitit in einem
padagogischen Arbeitsfeld liefert erst recht noch keine Gewéhr fiir die Formierung einer
Profession. Kritisch ist dariiber hinaus anzumerken, dass Schiitze die sachlogische Dif-
ferenz zwischen einer wertebasierten bzw. klientenorientierten Intervention, eines auf
der Feststellung des objektiven Bedarfs beruhenden Handelns einerseits und einem eher
,kundenorientierten’ Handeln, das auf der subjektiven Artikulation eines Kaufinteresses
im Sinne 6konomischer Rationalitét beruht, nicht in der gebotenen Schérfe macht. Auf
diese Weise ist eine gewisse Uberschiitzung der Professionalisierungschancen von Be-
rufen im Wirtschaftsleben gleichsam vorprogrammiert (Schroder, 2010).

Die eben erfolgte Rekapitulation der drei im deutschen Sprachraum besonders pro-
minenten Theorien liefert folgende Ergebnisse: Alle genannten Theoriemodelle weisen
unterschiedliche Akzente und eine Zentralperspektive auf, und jede dieser Richtungen
hat ihre Stirken und ihre Schwichen. Gewohnlich werden die drei konkurrierenden An-
sitze in Abgrenzung zueinander diskutiert, wobei die Chancen einer kritisch-kon-
struktiven Theoriearchitektonik kaum genutzt werden. Der von uns vertretene Untersu-
chungsansatz einer komparativen erziehungswissenschaftlichen Berufsforschung ver-
sucht eine solche Einseitigkeit und Engfithrung zu umgehen, indem wir in Bezug auf die
drei soziologischen Referenztheorien eine kontrollierte Kombination instruktiver As-
pekte anstreben, bestimmte Elemente iibernehmen und von einer Adaption kritikwiirdi-
ger Komponenten absehen. Wéhrend Profession, auf diesen Befund l4uft die Bestands-
aufnahme letztlich hinaus, weder in programmatischer noch in berufspolitischer Hin-
sicht tragfihige Perspektiven erdffnet, stellen die beiden anderen Leitkategorien (Pro-
fessionalisierung, Professionalitit) wichtige, ja sogar unverzichtbare analytische
Werkzeuge in der erziehungswissenschaftlichen Berufsforschung dar (vgl. Nittel, 2000,
Nittel & Seltrecht, 2008). Die meiste Aufmerksamkeit geniefit die Kategorie aus der
Sicht der Systemtheorie, hier allerdings im Zusammenhang mit der relativierenden Ar-
gumentationsfigur, dass die Relevanz von Professionen als unverzichtbare Sdule in der
Evolution moderner Gesellschaften insofern skeptisch zu beurteilen ist, als die Entste-
hung von neuen Funktionssystemen mit einer Leitprofession und einem existenticllen
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Fokus fiir eher unwahrscheinlich gehalten wird.” Ansonsten spielt die Kategorie in den
iibrigen Konzepten eine eher marginale Rolle. Aus diesem Blickwinkel ist von einer
Applikation der Kategorie Profession auf moglichst viele Varianten der pddagogischen
Erwerbsarbeit abzusehen.

3. Die soziale Welt padagogisch Tatiger

Im Folgenden wird das von Anselm Strauss entwickelte Konzept der sozialen Welt fiir
die erziehungswissenschaftliche Berufsforschung nutzbar gemacht, und zwar mit dem
Ziel, ein Analysewerkzeug an die Hand zu bekommen, um die enorme Spannbreite pad-
agogischer Beschiftigungsformen im System des lebenslangen Lernens empirisch ab-
decken zu konnen. Im Unterschied zu anderen Autoren rekurrieren wir auf das Konzept
der sozialen Welt nicht nur unter einem punktuellen professionstheoretischen Fokus.
Vielmehr nutzen wir es als integratives Rahmenkonzept, welches die Liicke fiillen
konnte, die der Wegfall des Begriffs der Profession hinterlassen hat. Der unmittelbare
Vorteil des hier skizzierten genutzten Ansatzes liegt in seinem analytischen Inklusions-
potential: Denn unter dem Dach der Kategorie ,,soziale Welt pddagogisch Tdtiger
finden sowohl materiell weitgehend abgesicherte paddagogische Berufskulturen (verbe-
amtete Lehrer), nebenberuflich und freiberuflich titige Padagogen (selbststdndige Wei-
terbildner), unter prekiren Beschéftigungsbedingungen tétige Praktiker als auch ehren-
amtliche Pddagogen, die im kirchlichen Rahmen einem biirgerschaftlichen Engagement
nachgehen, einen Platz. Der sozialwissenschaftliche Ansatz der sozialen Welt ist von
Anselm Strauss (1990, 1993) urspriinglich entwickelt worden, um die Fliichtigkeit und
Fragilitit sozialer Gebilde in modernen Gesellschaften zu fassen. Mit diesem analy-
tischen Konzept kdnnen organisierte Formen der Vergemeinschaftung in den Blick ge-
nommen werden, die jenseits klassischer Organisationen liegen und mit konventionel-
len Begriffen nur unzureichend zu beschreiben sind. Auch sollte, so die urspriingliche
Idee, der Uberschitzung konsensorientierter Formen der Aushandlung und der gleich-
zeitigen Unterschitzung konfliktgeladener Kommunikation bei einigen Repriasentanten
des Symbolischen Interaktionismus gegengesteuert werden. In dem gleichen Maf3e, wie
unter den uniibersichtlichen Bedingungen postindustrieller Gesellschaften ein Zuwachs
an Kontingenz, Ungewissheit und Komplexitit registriert werden kann und hybride In-
stitutionalisierungsformen anwachsen, ist mit einer stetigen Expansion sozialer Welten
zu rechnen: Sie bieten Raum fiir stéranfallige, zeitlich befristete Formen der Vergemein-
schaftung, evozieren einen spielerischen Umgang mit formellen und informellen, ern-
sten und ironischen Interaktionsmodalititen, erdffnen flieBende Ubergiinge zwischen
prekédren und gesicherten Beschéftigungsverhéltnissen und konfrontieren die Gesell-
schaftsmitglieder mit hochgradig widerspriichlichen Erwartungen.

9 Ob die mit Blick auf das Erziehungssystem formulierte Annahme der Dominanz der ,,Lehrer-
profession® wirklich belastbar ist, scheint recht zweifelhaft zu sein.
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3.1 Begriffsbestimmung — Dimensionen der sozialen Welt pddagogisch
Téatiger

Die soziale Welt padagogisch Tatiger kann mit dem Arsenal folgender analytischer Be-
griffe untersucht und verglichen werden: berufliche Sinnquellen, Kernaktivitdten, Ar-
beitsbdgen, biographische Basisdispositionen und berufliche Basispositionen, Lizenz
und Mandat, Arenen (Innen- und Auflenarenen), padagogische Technologien; ergénzt
wurde dieses Inventar durch sorge- und anerkennungstheoretische Uberlegungen.
Anselm Strauss hat in einer seiner Spezifizierungen des Konzepts soziale Welt so-
wohl Beziige zur Arbeitswelt als auch Verweise zum paddagogischen Handeln herge-
stellt.’° Doch nicht nur aus diesem Grund diirfte die Applikation dieses Ansatzes auf den
padagogischen Bereich problemlos moglich sein. Unter einer sozialen Welt versteht
Strauss einen flexiblen Kommunikations- und Interaktionszusammenhang mit unter-
schiedlicher rdumlicher Ausdehnung, zeitlicher Dauer und sozialer Kohirenz. Die Ak-
teure schopfen ihr Orientierungswissen, ihre Deutungsmuster und Relevanzsysteme aus
unterschiedlichen Sinnquellen. Verkniipft sind diese Wissensformen mit einem erfah-
rungsgesittigten Resonanzbogen in Form berufsbiographischer Dispositionen (,,mit
Menschen arbeiten und dabei Gutes tun*) und Basispositionen, mit denen Grundhaltun-
gen und nicht verhandelbare Positionen im Hinblick auf das eigene Arbeitshandeln zum
Ausdruck gebracht werden. Die Ausiibung spezifischer Kernaktivititen, wie Unterrich-
ten, Planen, Disponieren, und die Zugehorigkeit zu einer sozialen Welt sind nicht zwin-
gend an formale Mitgliedschaft gebunden. Gleichwohl ist im speziellen Fall der sozi-
alen Welt padagogisch Tatiger in der Regel eine enge Kopplung an Organisationen zu
beobachten. Denn erst aus der durch biirokratische Mechanismen abgesicherten Zuge-
horigkeit zu Einrichtungen, die in ihren institutionellen Selbstbeschreibungen ausdriick-
lich ein auf Lernen, Erziehung und/oder Bildung bezogenes gesellschaftliches Mandat
fiir sich beanspruchen, leitet sich eine der Bedingungen fiir die Moglichkeit der Etiket-
tierung ,,padagogisch titig zu sein“ ab. Die Angehorigen der sozialen Welt padagogisch
Tétiger stellen, da sie absichtsvoll handeln oder ihnen Intentionalitdt aufgrund von Or-
ganisationsmitgliedschaft attestiert wird, keine Agenten einer wie auch immer gearteten
naturwiichsigen Sozialisation dar. Ihr gehdren ausschlieBlich Rollentrdger an, welche
mit ihren personenbezogenen Dienstleistungen und in ihrer individuellen und kollekti-
ven Fallarbeit erzieherische und/oder bildnerische Ziele verfolgen, sich in ihren berufli-

10 ,,In each social world, at least one primary activity (along with related clusters of activity) is
strikingly evident; such as climbing mountains, researching, collecting. There are sites where
activities occur: hence space and a shaped landscape are relevant. Technology (inherited
or innovative modes of carrying out the social world’s activities) is always involved. Most
worlds evolve quite complex technologies. In social worlds at their outset, there may be only
temporary divisions of labor, but once under, organizations inevitably evolve to further one
aspect or an other of the world’s activities. These features ... can be converted analytically
into subprocesses: for instance, site finding, funding, protecting, competing for sites. Tech-
nological innovation, manufacturing, marketing, and the teaching of technical skills [...]”
(Strauss, 1990, S. 236).
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chen Selbstbeschreibungen entweder ausdriicklich als ,,Pddagogen definieren oder von
ihrer Klientel als solche etikettiert werden. In einem arbeitsteiligen Gefiige sind sie mit
der Planung, Durchfiihrung und Evaluation organisierter Prozesse der Vermittlung, Be-
ratung und Lehre sowie deren Ermdglichung beschiftigt. Unter den Kernaktivititen
nehmen piadagogische Handlungsformen, wie sie von einigen Autoren beschrieben wur-
den (Giesecke, 1987; Prange & Strobel-Eisele, 2006), einen wichtigen Platz ein. Nach
Giesecke (1987) sind hier insbesondere das Beraten, Helfen, Unterrichten, Organisieren
und Arrangieren zu nennen. Aus der Formtradition padagogischer Interventionen und
elementarer Handlungsformen speisen sich die Arbeitsbogen in den sozialen Welten
padagogisch Tatiger, die aus unterschiedlichen Phasen und Teilsequenzen bestehen und
deren Realisierung von einer je spezifischen Arbeitsteilung und Kooperationsbereit-
schaft abhéngig ist. Im Gegensatz zur Tendenz der Engfiihrung in den klassischen Pro-
fessionen (,,professional purity*) zeichnen sich in den sozialen Welten padagogisch
Tatiger facettenreiche und alltagsaffine, auf den ersten Blick ,,unordentlich® wirkende
Arbeitsbogen ab, denen eine Tendenz der Erweiterung in den Bereich der Organisa-
tionssphire inhérent ist und die bei den Praktikern Muster der Multi- oder Polyprofes-
sionalitét evozieren.

Die soziale Welt padagogisch Tétiger kann in ihrer Totalitdt durch konventionelle
berufskulturelle Unterscheidungen gegliedert werden, so dass das ganze Spektrum der
Berufsgruppen im institutionalisierten System des lebenslangen Lernens Berticksichti-
gung findet.!! An den Réndern dieser relativ klar identifizierbaren padagogischen Be-
rufskulturen ist eine Fiille weitere Rollen und Funktionen gruppiert, wie etwa ehrenamt-
lich tdtige Mitarbeiter in Wohlfahrtsorganisationen, Aktivisten der auerschulischen
Jugendbildung, Reprisentanten und Funktiondre von Vereinen sowie in Teilzeit titige
freiberufliche Pddagogen. Zu den Novizen der sozialen Welt pddagogisch Téatiger zdh-
len Lehramtstudierende, Studierende der Erziehungswissenschaften und andere in der
Ausbildung befindliche Personengruppen einschlieBlich Praktikanten. Haufig durchlau-
fen soziale Welten im Zuge von Auseinandersetzungen in Binnen- und Auflenarenen
Segmentierungsprozesse, die sich dann in der Ausdifferenzierung von Subwelten nie-
derschlagen. Ende der 1960er Jahre bis weit in die 1970er Jahre hat es beispielsweise
den relativ geschlossenen Bereich der Erwachsenenbildung und der aullerschulischen
Jugendbildung gegeben, dem ein gleichnamiger Schwerpunkt im erziechungswissen-
schaftlichen Diplomstudium zur Seite stand. Aufgrund wissenschaftlicher, berufskultu-
reller und institutioneller Ausdifferenzierungsprozesse ist diese Subwelt heute so nicht
mehr existent.

11 Im Einzelnen sind dies: Erzieherinnen, Grund- und Hauptschulschullehrer, auBerschulische
Jugendbildner, Sonder- und Heilpddagogen, Realschul- und Gymnasialschullehrer, berufli-
che Weiterbildner, Dozenten/Trainer/planerisch titige Mitarbeiter in der Weiterbildung und
Hochschullehrer (Universitéts- und Fachhochschulprofessoren).
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3.2 Technologien

Eine eminent wichtige Rolle in der sozialen Welt pddagogisch Tatiger nehmen péadago-
gische Technologien ein. Unter dem Begriff der paddagogischen Technologie verstehen
wir die Verschrinkung didaktischer Ansdtze zur Generierung moglicher Lerninhalte,
die Nutzung methodischer Verfahren zur Vermittlung dieses Wissens und den Ge-
brauch mediengestiitzter Formen zur Optimierung der jeweiligen Vermittlungsmetho-
den.Was aus der Sicht der allgemeinen Erziehungswissenschaft ein Sakrileg darstellt,
namlich die Vermischung von Didaktik, Methodik und Mediennutzung, erscheint in den
realen pddagogischen Arbeitsbogen der Praktiker aufgrund der formalpragmatischen
Notwendigkeit der Verzahnung von Begriindungs-, Entscheidungs-, Realisierungs- und
Evaluationsaktivititen als eine logische Konsequenz im Sinne einer pragmatischen So-
zialtechnologie. Von der akademischen Erziehungswissenschaft eher unbeachtet hat
sich an den Réindern der sozialen Welt piddagogisch Tétiger ein millionenschwerer
Markt mit einem dichten Netz von Messen, Ratgebern, Loseblattsammlungen, Verla-
gen, Dienstleistungsangeboten, technikunterstiitzten Lehrsoftwareprodukten, speziel-
lem Mobiliar und Weiterbildungsangeboten formiert. Von diesem Komplex geht eine
nicht zu unterschétzende Strahlkraft aus! Die rasante Entwicklung in den Kommunika-
tions- und Informationstechnologien und die Instanzen, welche der padagogischen Pra-
xis entsprechende Produkte offerieren, iiberschwemmen die Innen- und Auflenarenen
der sozialen Welt padagogisch Tétiger mit einem Angebot immer neuer padagogischer
Technologieangebote, so dass die Grenzen zwischen dem durch die Massenkommuni-
kationsmittel flankierten informellen Lernen und dem formalen Lernen in klassischen
padagogischen Settings immer unschirfer werden. Fiir Pddagogen gleich welcher Co-
leur existieren unter dem Eindruck des schier uniibersehbaren Angebots an medialen
Hilfsmitteln und didaktischen Systematisierungsangeboten per se exorbitant mehr
Handlungsoptionen, als im didaktisch-methodischen Vorgehen dann schlie3lich vollzo-
gen werden. Dieser eigentlich triviale Sachverhalt erfahrt durch die Dynamik, die heute
von den technisch unterstiitzten Vermittlungsverfahren ausgeht, eine neue Qualitit. Die
Praktiker sehen sich ndmlich heute keinem Technologiedefizit, sondern einem Techno-
logieiiberhang ausgesetzt!'> Der Technologieiiberhang konfrontiert sie mit Anforderun-
gen und Entscheidungen, die sich auf das ,,Wie* ihrer Arbeit beziehen: Gymnasiallehrer
denken dariiber nach, ob sie nicht vielleicht schon heute von der Folie auf den Beamer
umsteigen sollten, Schulkollegien diskutieren iiber die Frage, wann die Schule die Be-
dienung von Smartboards fiir obligatorisch erkldren soll; Erwachsenenbildner stehen
unter dem Zugzwang, die Teilnehmerinnen und Teilnehmer von Weiterbildungssemina-
ren mit den aktuellsten Priasentationstechniken zu bedienen, und Professoren versuchen
durch zusitzliche E-Learningangebote hochschuldidaktische Innovationen zu imple-
mentieren. Der Technologieiliberhang produziert in den Subwelten die kollektive Erfah-

12 Im Gegensatz zur systemtheoretischen Position, die ein angebliches Technologiedefizit (Luh-
mann & Schorr, 1982, S. 11-40) konstatiert, leitet sich schon aus einem oberflachlichen Ver-
gleich der pddagogischen Subwelten viel eher die These eines Technologieiiberhangs ab.
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rung, dass man dem Modernisierungs-, Originalitits- und Innovationsanspruch auch
durch die noch so intelligente methodisch-mediale Umsetzung eigentlich immer ein
Stiick hinterherhinkt.

3.3 Wir-Gefiihl und Commitment

Die Mitglieder der sozialen Welt padagogisch Tatiger bilden ein wenn auch zumeist nur
untergriindig wirksames Wir-Gefiihl, in selteneren Féllen sogar einen Korpsgeist aus,
weil ihre kollektive berufliche Identitit mit bestimmten Reziprozitdterwartungen ver-
bunden ist oder sie sich mit dem ,,Geist™ der Einrichtung stark identifizieren. Diese so-
lidarischen Haltungen konnen auf den Sachverhalt zuriickgefiihrt werden, dass die in
einer Einrichtung Tatigen ,,gemeinsam alt werden®. Als Angehorige einer bestimmten
Alterskohorte sind sie mit thematisch verwandten Ausbildungsinhalten vertraut ge-
macht worden, haben dhnliche Ausbildungskarrieren durchlaufen und mussten gewisse
personliche Bewdhrungsproben oder auch Krisen in der Geschichte der Einrichtung be-
wiltigen. Insbesondere den generationsspezifischen Mentalitétsprofilen (die durch die
1968er Bewegung geprigten Lehrer, die durch die Oko-Bewegung geprigten Sozialpid-
agogen) liegt die Erwartungserwartung zugrunde, berufliche Orientierungsmuster und
Handlungsstile mit den Altersgenossen zu teilen und gemeinsame Priferenzen im Hin-
blick auf Methoden und theoretische Schulen an den Tag zu legen: Man spricht eine
»gemeinsame Sprache®, d.h., die Akteure unterstellen sich wechselseitig dhnliche Plau-
sibilititsstrukturen und Relevanzsysteme im Hinblick auf das, was im beruflichen und
auBerberuflichen padagogischen Handeln thematisch relevant sein kann. AuBlerberufli-
che Erfahrungen, wie gemeinsame Freizeitaktivititen oder biirgerschaftliches Engage-
ment, und berufliche Aktivitdten gehen oft eine komplizierte Melange ein, etwa in der
Weise, dass Freizeitaktivititen Rdume fiir informelle, kollegiale Beratung oder einen
unter Pddagogen beliebten Diskurs der Klage erdffnen. Von Belang kann in diesem Zu-
sammenhang auch die Mitgliedschaft in einem Berufsverband oder einer Gewerkschaft
sein, und dies gilt umso mehr, wenn diese Mitgliedschaft nicht nur auf dem Papier steht,
sondern auch einen Rahmen der Vergewisserung gleicher Ziele und faktischen Han-
delns absteckt.

3.4 Arenen sowie die Relation von Sorge- und Anerkennungsstrukturen

Nahezu alle sozialen Welten padagogisch Tatiger verfiigen neben dem Arbeitsplatz {iber
zusétzliche Arenen des Diskurses und der beruflichen Selbstverstindigung, wie etwa ei-
gene Zeitschriften, Internetplattformen, Stétten fiir Zusatzausbildungen, Fortbildungs-
angebote sowie andere zwischen Wissenschaft und Praxis angesiedelte intermedidre
Institutionen. Solche Arenen bieten Gelegenheitsstrukturen fiir versteckten oder offenen
Streit, der Aushandlung und des Ablegens von Bewéhrungsproben. Manche Arenen ha-
ben die Funktion eines Transmissionsriemens, um die Organisationen mit verdnderten
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Rechtsgrundlagen vertraut zu machen, produktive Irritationen in Gang zu setzen oder
neue Forschungsergebnisse in die Berufspraxis hineinzutragen, was zumeist sehr selek-
tiv erfolgt und nach Regeln, die vom wissenschaftlichen Entstehungskontext abgelost
sind (vgl. Beck & Bonf, 1989). In den Arenen der sozialen Welten padagogisch Tétiger
geht es um die teils strittig, teils konsensorientierte Klédrung der Frage, welche Rollen-
inhaber ,,wirklich authentisch sind, wer ein ,,guter* Piddagoge sei oder wer als ,,Blen-
der* zu gelten habe, auf welche Sinnquellen man sich wie bezieht und in welchen Situ-
ationen dies angemessen bzw. unangemessen erscheint. Hier werden neue Ansitze und
padagogische Technologien keineswegs um ihrer selbst willen oder ausschlieBlich sach-
orientiert diskutiert. Auf den Vorderbiihnen mag es vordergriindig um das Aufspiiren,
Begriinden und die Verbreitung pddagogischer Innovationen oder anderer Themen ge-
hen, parallel handeln die Teilnehmenden auf den Hinterbithnen in der Regel aus, wem
die Definitionsmacht zusteht und welche Akteure Wettbewerbsvorteile bei der Alloka-
tion von symbolischen oder materiellen Ressourcen errungen haben.

Eine immer wiederkehrende diskursive Praktik in den sozialen Welten padagogisch
Tétiger ist die Markierung einer Trennlinie, welche die Handlungszone der unmittelba-
ren padagogischen Reichweite bzw. der klar definierten institutionellen Zusténdigkeit
mittels eines Innen-AuBen-Schemas von ,,der* Gesellschaft abgrenzt. Aus der damit im-
plizit konstituierten bipolaren Differenz eines padagogischen Schutz- und Schonraums
einerseits und einer Sphére der gesellschaftlich erzeugten Bedrohung andererseits speist
sich ein weiteres zentrales Konstruktionsprinzip der hier thematisierten sozialen Welt,
nédmlich das der Sorge. Den allermeisten Adressatenkonstruktionen und den damit kor-
respondierenden direkten oder indirekten Mangeldiagnosen liegt eine mehr oder weni-
ger ausbuchstabierte Haltung der Sorge zugrunde. Fiir die Angehorigen der sozialen
Welten piadagogisch Titiger wird Sorge in der Uberzeugung manifest, dass unter der
Bedingung bloBer Sozialisation die eigene Zielgruppe unweigerlich mit einer Auf-
schichtung von Risikopotentialen oder gar devianter Entwicklungsverldufe rechnen
miisse. Im engeren Sinne bezeichnet Sorge die Gewissheit von Ungewissheit und zu-
gleich die Unterstellung eines akuten oder potentiellen Handlungsbedarfs, der sich aus
der nicht von partikularen Interessen iiberformten Verantwortungsbeziehung zwischen
Menschen ableitet. Sorge als sékularisierter Fluchtpunkt padagogischen Denkens und
Handelns hat mit der friithkindlich internalisierten Erfahrung des Umsorgtseins wenig zu
tun. Vielmehr speist sich aus dieser intuitiven und vortheoretischen Haltung unserer Le-
benswelt im Zuge diverser Transformationsprozesse auch das normative Begriindungs-
potential, um dem auf Sicherung von Klientenautonomie abgestellten padagogischen
Arbeitsbiindnis eine moralische Legitimation zu verschaffen. Die spezifische padagogi-
sche Praxis inkorporiert Sorge in sehr unterschiedlicher Weise, ohne dass dies den Ak-
teuren in jedem Augenblick ihrer Alltagspraxis bewusst wire. In expliziter Form tritt sie
in bestimmten kulturkritischen Stellungnahmen wie etwa in der Skandalisierung von
sozialen Konflikten und Ungerechtigkeiten auf. Auch liegt sie den gefestigten altruisti-
schen Motivationsstrukturen von Angehdrigen padagogischer Berufsgruppen, aber auch
dem so genannten Helfersyndrom zugrunde. Sorge ist eine sehr ambivalente Ressource
mit positiven und negativen Implikationen. So ist in der sozialen Welt padagogisch Ta-
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tiger Sorge nicht nur Gegenstand von Kommunikation und Interaktion, sondern hier
wird sie in vielféltiger Weise auch in andere Aggregatzustinde transformiert, sei es, dass
gesellschaftliche Sorgerelationen (Verhéltnis der Geschlechter) in familidre oder gar in-
dividuelle Sorgerelationen umdefiniert werden oder aus der Inszenierung von Sorge
Machtanspriiche abgeleitet und diese umgesetzt werden. Die jeweilige soziale Welt
miisste unter Ma3gabe von Professionalisierungsbestrebungen ein vitales Interesse an
der Transformation vormals individualisierter Sorgestrukturen in habitualisierte und
abstraktere Formen haben, die dann zum Gegenstand der beruflichen Selbstreflexion
und des kollektiven Lernens avancieren kann — mit dem Effekt, dass sich ein diffuses
lebensweltliches Potential in eine ,,Solidaritdt unter Fremden® (Brunkhorst, 1992) ver-
wandelt. Mit einer betrdchtlichen Definitionsmacht ausgestattete gesellschaftliche In-
stanzen, wie mediale Offentlichkeit, nicht-pidagogische Berufsgruppen (klassische
Professionen) und politische Entscheidungstrager neigen in ihrer Beobachtungspraxis
mehr intuitiv als bewusst dazu, die Authentizitét und Respektabilitét einer sozialen Welt
padagogisch Tatiger danach zu beurteilen, wie die Akteure das Spannungsverhiltnis
zwischen der Rhetorik der Sorge und dem faktischen Vermdgen bearbeiten, die Hilfsbe-
diirftigkeit, Wissensliicken, Kompetenzprobleme und Integrationsschwierigkeiten der
Adressaten- und Zielgruppen zu reduzieren. Die Gesellschaft reagiert auf die hand-
lungspraktische Bearbeitung von Sorge als stellvertretende Inklusion sowohl mit mate-
rieller als auch mit immaterieller Gegenleistung, wobei Letztere durch die Mobilisie-
rung von sozialer Anerkennung erfolgt. Diese Anerkennung duflert sich dann in Gestalt
einer bestimmten Reputation, in Prestige oder einem mehr oder weniger guten Image.

Ohne dieses Thema an dieser Stelle in der notwendigen Ausfiihrlichkeit behandeln
zu konnen, deuten wir damit den objektiven Hintergrund an, warum in der sozialen Welt
padagogisch Tétiger und in den diversen Subwelten kaum ein anderes Thema so in-
tensiv verhandelt wird wie das der sozialen Anerkennung. Das Verhiltnis zwischen
padagogischem Sorgediskurs und den von der Gesellschaft erbrachten Anerkennungs-
leistungen weist seit Jahrzehnten eine notorische Schieflage auf. Und auch dies ist
selbstverstandlich Gegenstand der Kommunikation in der sozialen Welt padagogisch
Tatiger.

4. Schluss

Unter Riickgriff auf einschlégige Positionen in der soziologischen Professionstheorie ist
in diesem Beitrag die These begriindet worden, dass der Begriff Profession aus unter-
schiedlichen Griinden keine Leitkategorie einer komparativ ansetzenden Strategie der
Erforschung von paddagogischer Arbeit darstellen kann.!3 Dabei ist im Kern nichts Neues
gesagt worden, vielmehr wurden bekannte Elemente der Professionsforschung nur neu

13 Diese Auffassung wird im Ubrigen auch von Vertretern der erziehungswissenschaftlichen
Zeitdiagnose geteilt, die dem Begriff Profession nur noch eine berufspolitische Bedeutung
beimessen (Kade, Dinkelaker & Seitter, 2010).
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angeordnet und gewichtet. Selbst unter Zugrundlegung eines offenen Verstdndnisses
von Profession sind mit dieser Kategorie unweigerlich Assoziationen und Erwartungen
verbunden, die wissenschaftliche Passungsprobleme aufwerfen wiirden und in berufs-
politischer Hinsicht zu Enttduschungen fiihren miissten. Das Konzept soziale Welt
scheint insofern instruktiv zu sein, als es allen géngigen paddagogischen Berufskulturen
ein analytisches Dach zu geben vermag. In einem nichsten Schritt konnten weitere in
Frage kommende Konzepte wie ,.knowledge-worker®, ,,Beruf* und ,,Milieu auf ihre
analytischen Potentiale hin tiberpriift werden, um den Kosmos der paddagogischen Er-
werbstitigen auf ihre Unterschiedlichkeiten und ihre Ahnlichkeiten zu untersuchen.
Eine komparative padagogische Berufsgruppenforschung, die sich grundlagentheore-
tisch um eine Integration der eben erwédhnten Konzepte bemiiht und ansonsten strikt
empirisch ausgerichtet ist, konnte folgende strategisch wichtige Fragen kldren: Spiegelt
sich die von manchen behauptete Einheit des Erziehungs- und Bildungswesens auch in
den beruflichen Selbstbeschreibungen der Pddagogen wider und zeichnen sich Ele-
mente im Berufswissen der sozialen Welt der pddagogisch Tétigen ab, die alle Berufs-
gruppen teilen?
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Reflexion von Professionalitat in
padagogischen Feldern und Organisationen

Andreas Wildgruber/Fabienne Becker-Stoll

Die Entdeckung der Bildung in der Padagogik
der friihen Kindheit — Professionalisierungs-
strategien und -konsequenzen

Einleitung

Was in den 1990er-Jahren noch vollig undenkbar gewesen wire, erfuhr im letzten Jahr-
zehnt einen dynamischen Aufschwung. Die frithe Kindheit ist in die Mitte der Bil-
dungsdebatte geriickt und die letzten Jahre waren von einer Vielzahl an Professionali-
sierungsprozessen bestimmt. In diesem Beitrag werden auf der Grundlage treibender
und bestimmender Rahmenbedingungen zentrale Professionalisierungsstrategien in die-
sem Feld vorgestellt und analysiert. Dabei wird zwischen Professionsbildungsprozessen
und inhaltlichen Neudefinitionen professionellen Handelns unterschieden. Es werden
Konsequenzen fiir zukiinftige Professionalisierungsbestrebungen abgeleitet.

1. Ausgangslage und Verdnderungen der Professionalisierung
in der Friihpadagogik

Die berufliche Bildung, Betreuung und Erziehung in der frithen Kindheit umfasst neben
den Tageseinrichtungen fiir Kinder vor allem die Tagespflege sowie andere Formen der
familienergénzenden Kindertagesbetreuung. Wir beschrianken uns in der Darstellung
auf Professionalisierungsbestrebungen fiir die institutionalisierte Padagogik in Tages-
einrichtungen fiir Kinder.

Mit der zunehmenden Zahl an Kindern, die solche Einrichtungen besuchen, stieg
auch das piddagogische Personal im System der Kindertageseinrichtungen an. Waren
1990 in Westdeutschland 160.194 Personen in Kindertageseinrichtungen (ohne Horte)
tatig, so erreichte die Zahl 2006 bereits 248.235 Personen. Von 2006 bis 2009 weitete
sich diese Anzahl noch einmal erheblich um ca. 35.000 Personen auf 283.631 Personen
aus. Diese Ausweitung seit 20006 ist weitgehend auf den Ausbau der Angebote fiir Kin-
der unter drei Jahren zuriickzufiihren. Beim Personal handelt es sich beinahe durchge-
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hend um Frauen: 2009 stellten sie 97% des padagogischen Personals (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2008, 2010). In den letzten Jahrzehnten war ein deut-
licher Verfachlichungsprozess beobachtbar. 1974 hatten lediglich 60% der in Kinderta-
geseinrichtungen Tétigen einen Abschluss als Erzieherin bzw. Erzieher, Kinderpflegerin
bzw. -pfleger oder eine einschligige akademische Qualifikation (vgl. Thole, 2010,
S. 207). 2009 wiesen hingegen 88,3% des Personals in Westdeutschland einen solchen
fachlichen Abschluss auf. Betrachtet man die Qualifikation, so verfiigten 2009 in Ge-
samtdeutschland 72% iiber einen Abschluss als Erzieherin bzw. Erzieher (davon 88,9%
in Ostdeutschland), 14,5% als Kinderpflegerin bzw. -pfleger und nur 3,2% einen akade-
mischen Abschluss, zumeist als Diplom-Sozialpddagogin bzw. -paddagoge (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2010). Damit erreichen nur 75% des Personals
einen — formal gesehen — fachlich hinreichenden Abschluss fiir eine padagogische Tatig-
keit in Kindertageseinrichtungen.

Mit den Ergebnissen der ersten PISA-Studie riickte die friihkindliche Bildung in die
offentliche Diskussion, auch wenn die Ergebnisse der Studie selbst keine Aussagen {iber
die Entwicklung von Kindern im Vorschulalter und das ,,Bildungswesen* fiir diese Kin-
der trafen. Thema der 6ffentlichen Diskussion war zum einen, was und wie Kinder in
Tageseinrichtungen ,,lernen sollen, und zum anderen wurde aber auch das Ausbil-
dungsniveau der padagogischen Fachkrifte auf dem Hintergrund internationaler Ver-
gleiche hinterfragt.

Die Diskussion um die frithkindliche Bildung erweckte den Eindruck als sei das
Thema Bildung erst mit PISA in der Pddagogik der frithen Kindheit aufgekommen. Ein
kurzer Blick in die Geschichte zeigt, dass bereits Frobel in den 1840er Jahren eine Theo-
rie der Kleinkindpddagogik entwickelte. Den Kindergarten wollte er als unterste Stufe
eines neu und demokratisch organisierten Bildungssystems verankern (vgl. Ebert,
2006). Die ausgearbeitete Didaktik und Methodik von Frobel konnte sich jedoch in der
Praxis genauso wenig systematisch durchsetzen wie die Montessori-Pddagogik oder die
Waldorf-Piadagogik, die jeweils erste Versuche der Verwissenschaftlichung der Frithpéd-
agogik darstellten. Die Entwicklung piddagogischer Konzepte blieb bis in die 1970er-
Jahre mit den Namen lediglich einzelner Personen verbunden. Obwohl 1990/91 das
Kinder- und Jugendhilfegesetz den Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen fest-
schrieb, fiihrte auch dies nicht zu weiteren Verdnderungen. Erst mit der Diskussion der
PISA-Ergebnisse wurde Bildung in der friihen Kindheit zum groflen gesellschaftlichen
Thema — Bildung wurde damit entdeckt als etwas, was zuvor nur latent vorhanden war
und die Praxis hochstens vereinzelt erfiillte.

Als Ausdruck der 6ffentlichen, politischen und fachlichen Wahrnehmung von gesell-
schaftlichen Verdnderungen, Bedarfen und des bestehenden Wissens wurden im letzten
Jahrzehnt Bildungspline fiir die (frithe) Kindheit entwickelt. Die Bildungspldne waren
im Folgenden wesentliche Bezugspunkte und Ausldser fiir die fachliche Diskussion um
die Qualitdt frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung und damit auch um die
Professionalisierung des padagogischen Personals.

In den letzten Jahren wurde die politische Aufmerksamkeit besonders auf den Aus-
bau von Betreuungsplétzen fiir unter 3-Jahrige gerichtet. Dieser stellt ebenfalls einen
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wesentlichen Antrieb fiir Entwicklungen zum Personal in Tageseinrichtungen fiir Kin-
der dar. Fiir Kinder in diesem Alter sollen von 2006 bis 2013 anndhernd 500.000 neue
Betreuungsplitze in Tagespflege und Tageseinrichtungen geschaffen werden. Der Aus-
bau der Plitze wirft neben der Herausforderung der Deckung des Personalbedarfs auch
die Frage nach der Qualifizierung des Personals auf. Er ist Ausgangspunkt fiir vielfal-
tige Strategien der Professionalisierung, die unten ausgefiihrt werden.

Zuvor werden jedoch zuerst die zentralen Begriffe Profession, Professionalitdt und
Professionalisierung geklart, um die fachlichen und 6ffentlichen Diskussionen im The-
menfeld differenziert und systematisch darstellen zu konnen.

2. Differenzierungslinien: Profession — Professionalisierung —
Professionalitat

Wir folgen hierbei dem Ansatz von Nittel (2000, 2004). ,,Profession® ist fiir ihn eine
Strukturkategorie.

In der frithen soziologischen Professionsdiskussion wurden merkmals- bzw. indika-
torengestiitzte Ansitze entwickelt um festzustellen, inwieweit Berufssysteme Professio-
nen darstellen. Als spezifische Merkmale fiir eine Profession gelten danach:

wissenschaftliche Ausbildung mit dem entsprechenden Expertenwissen und der ge-
sicherten, exklusiven beruflichen Zugangsberechtigung;

Autonomie sowohl in Bezug auf die Regelung der Ausbildung als auch der Berufs-
ausiibung;

Orientierung am Gemeinwohl und ethischer Standeskodex;

Geteilte disziplinire Kommunikationspraxis, ersichtlich an Standesorganisationen
und eigenen Publikationsformen (vgl. u.a. Combe & Helsper, 1996; Thole, 2008).

Professionalisierung hingegen richtet den Blick auf individuelle und kollektive Pro-
zesse, die dazu fiithren, dass sich ein ,,besonderer, im Allgemeinen akademischer, Beruf
(Nittel, 2004, S. 94) entwickelt. Die Unterscheidung zwischen individuellen und kollek-
tiven Prozessen trifft auch Kiihl (2006, S. 8-9). Gesellschaftliche Prozesse bezeichnet
er dabei als ,,Professionsbildung®. Damit werden die Vorgénge benannt, die zur Heraus-
bildung einer Profession fiihren, wie sie durch die oben dargestellten Indikatoren an-
gedeutet wurden. Fiir Prozesse, die zu weitgehend individuell definierten Formen
von professionellem Handeln fiihren, wird in einem engeren Sinn der Begriff ,,Profes-
sionalisierung™ verwendet. Zentrales Merkmal fiir diese Form der Professionalisierung
ist, dass sich durch diese Entwicklungsprozesse dennoch hervorragend arbeitende Ex-
perten ausbilden konnen, auch wenn die Gruppe an Berufstitigen, die betrachtet wird,
z.B. die Erzicherinnen, nicht eine Profession nach den klassischen Kriterien konstitu-
iert. Nicht alle Vorgénge der ,,Professionalisierung® fithren somit zur Bildung einer Pro-
fession.
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Professionalitét hingegen beschreibt fiir Nittel (2004):

Die besondere Qualitét einer personenbezogenen Dienstleistung auch {iber den insti-
tutionellen Komplex der anerkannten Professionen hinaus. ... Die Kategorie bezeich-
net einen spezifischen Modus im Arbeitsvollzug selbst, der Riickschliisse sowohl auf
die Qualitit der personenbezogenen Dienstleistung als auch auf die Befahigung des
beruflichen Rollentragers erlaubt. (Nittel, 2004, S. 94)

Einer Unterscheidung zwischen einem kompetenz- und einem differenztheoretischen An-
satz folgend, markiert fiir Nittel Professionalitit ,,die widerspriichliche Einheit jener Kom-
petenzen und Wissensformen, die ihrerseits den Umgang mit beruflichen Widerspriichen,
Paradoxien und Dilemmata erlaubt™ (S. 95). Der Autor nimmt damit einen integrativen
Ansatz in den verschiedenen Professionalisierungstheorien ein, dem hier gefolgt wird.

Dieser Artikel wendet sich den aktuellen Entwicklungslinien der Professionalisie-
rung der Pddagogik der frithen Kindheit zu. Diesen eben getroffenen Differenzierungen
folgend, werden zuerst Professionsbildungsprozesse herausgearbeitet.

3. Professionsbildungsprozesse

Zieht man die Kriterien merkmalsbezogener Ansdtze von Professionen zur Beschrei-
bung der Vorgidnge im Feld der Pddagogik der frithen Kindheit heran, so lassen sich seit
der Jahrtausendwende folgende wesentliche Entwicklungsprozesse ausmachen:

Akademisierung: schneller Zuwachs von Studiengéngen der Bildung und Erziehung
in der Kindheit,

Entstehung bzw. Weiterentwicklung von Interessensverbénden,

Ausbau und inhaltliche Neuausrichtungen der Weiterbildungslandschaft,

Ausbau der Ressourcen zur disziplindren Produktion von Wissen.

Neben diesen im Folgenden dargestellten Prozessen zeigen sich weitere Entwicklungen,
wie die Einflihrung von Konsultationskindertageseinrichtungen (Peer-Lernen) und Weiter-
bildungskampagnen im Kontext der Einfiihrung der Bildungspléne oder eine Vernetzung
verschiedener Lernorte wie Aus- und Weiterbildung auch mit Forschung und Praxis.

3.1 Akademisierung

Bis 2003 bestand die friihpddagogische Hochschullandschaft in Deutschland zum einen
aus 5 Studiengingen fiir das hohere Lehramt an berufsbildenden Schulen, die Fach-
schullehrer fiir die Erzieherinnen-Ausbildung qualifizierten, zum anderen aus 4 fachein-
schldgigen Vertiefungsangeboten im Rahmen von Studiengingen der Padagogik, Sozial-
padagogik oder Grundschulpddagogik, alle an Universititen.
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Zum Stand Januar 2010 lieBen sich in der deutschen Hochschullandschaft nach einer
Studie von Pasternack und Schulze (2010, S. 13-22) hingegen 58 einschligige Studien-
génge, die zu einem Bachelor-, Master- oder Diplomabschluss fiihrten, recherchieren.
7 weitere solche Studiengédnge waren bereits geplant. Das Bild wird noch bereichert um
8 Hochschulangebote, die mit einem Zertifikat enden, und 5 frithpéddagogisch affine An-
gebote. Diese verteilen sich insgesamt auf 55 Hochschulen, davon 2 Berufsakademien,
38 Fachhochschulen und 15 Padagogische Hochschulen bzw. Universitéten.

Hinderungsgriinde und Schubkriifte der Akademisierung

Ein solcher dynamischer Zuwachs in kurzer Zeit findet kaum einen Vergleich in der
deutschen Hochschullandschaft, allenfalls mit dem Beginn der akademischen Sozial-
padagogikausbildung zu Beginn der 1970er-Jahre. Die Debatte zur Reform der Erzie-
herinnen-Ausbildung wurde bereits seit 40 Jahren gefiihrt, lange Jahre ohne gréfBere
Auswirkungen. Es gab zwar Forderungen beziiglich einer Reform der Erzieherinnen-
Ausbildung in der Politik. Diese fanden jedoch kein Gehor, was mit einer ,,Gemengelage
an Vorbehalten und Skepsis* (Diller & Rauschenbach, 2006, S. 8) an divergierenden In-
teressenlagen der Lénder und zustéindigen Ministerien, fachlichen Positionierungen auf-
grund empfundener Bedrohungen fiir die bereits bestehenden Ausbildungssysteme oder
einem traditionellen Wertebild von Erziehung und Betreuung als Aufgabe von ,,guten”
Miittern einherging. Damit verbunden war nicht nur eine gesellschaftliche Geringschit-
zung gegeniiber institutioneller Kinderbetreuung, insbesondere in den ersten drei
Lebensjahren, sondern auch gegeniiber dem Berufsbild der Erzieherin, das mehr mit
Beaufsichtigung denn mit Bildung und Lernen in Verbindung gebracht wurde. Eine
Hochschulausbildung wurde dafiir jedenfalls nicht als notwendig erachtet (S. 8).

Durch die Ergebnisse der PISA-Studie wurde vor allem das Bildungspotential der
frithen Kindheit (wieder-)entdeckt. Zusétzlichen Antrieb erhielt diese Entwicklung noch
durch den Bologna-Prozess. Er erdffnete den Hochschulen die wissenschaftspolitische
Offenheit und den Gestaltungsspielraum — Thole und Cloos (2006, S. 48) sprechen
pointiert vom ,,Wildwuchs des Bologna-Prozesses* — frithpadagogische Studienpro-
gramme in unterschiedlichen und neuen inhaltlichen Konzipierungen, Kooperationen
und Verantwortlichkeiten einzufiihren.

Nimmt man noch den in den folgenden Jahren beobachtbaren Prozess der Auseinan-
dersetzung zwischen Fachschulen und Hochschulen um den ,,besten” Ort der Ausbil-
dung von Fachkriften fiir die Paddagogik der Kindheit hinzu, so zeigt sich ein prdgnantes
Beispiel fiir Professionsbildungsprozesse als ,,Resultate von konflikthaften Strategien
der Interessensdurchsetzung™ (Olk, 1986, S. 27-28), wie dies machttheoretische Profes-
sionskonzepte fokussieren. Ubertragen auf die Situation in der Elementarbildung richtet
dies den Blick noch einmal darauf, dass es primér nicht ein ,,neues™ wissenschaftliches
Wissen um die Vorteile von Studiengidngen war, das zur Akademisierung gefiihrt hat,
sondern Protegierung und Akzeptanz gesellschaftlich einflussreicher Krifte in Kombi-
nation mit einer Freiraumgewéhrung durch politische Instanzen. Standen bei den Dis-
kussionsprozessen zwischen Fachschulen und Hochschulen anfangs offensichtlich The-
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men der Durchsetzung eigener Interessen und der Systemerhaltung im Vordergrund, so
wurde der Blick spéter auf die Identifizierung und den Ausbau eigener Starken gelenkt.
Bei allen Kdmpfen um die Marktposition zeigt sich zunehmend auch ein produktiver
Wettbewerb um inhaltliche Weiterentwicklungen. Dabei ist noch véllig offen, ob und,
wenn ja, in welcher Zeitperspektive die padagogischen Fachkréfte fiir Kindertagesein-
richtungen grundsitzlich akademisch ausgebildet werden (vgl. auch Rauschenbach,
2010). Es herrscht also nach wie vor kein Konsens dariiber, auf welchem Niveau friih-
padagogische Fachkrifte in Zukunft ausgebildet werden sollen.

Vielfalt der Studiengéinge

Die bisher bestehenden Studienginge zeichnen sich durch eine groBe strukturelle und
inhaltliche Vielfalt bzw. Uneinheitlichkeit aus. Strukturell lassen sich die Studiengénge,
Viernickel (2008, S. 127-130) folgend, nach den Dimensionen Ausbildungsort, Studien-
organisation und Abschliisse unterscheiden. Teilweise gehen Hochschulen Kooperatio-
nen mit Fachschulen ein, wobei sie z.B. Ausbildungsteile auf das Studium anerkennen
oder die Ausbildung kooperativ hin zu einem Doppelabschluss zur Erzieherin bzw. zum
Erzieher und zum Bachelor gestalten. Damit ist zukiinftig eine Diskussion um die Ver-
gabe des akademischen Titels Bachelor durch Fachschulen zu erwarten.

Inhaltlich spiegeln die eingerichteten Studiengénge in ihrer Vielfalt zum einen den
disziplindren akademischen Kontext, aus dem sich die Studiengénge heraus entwickelt
haben, zum anderen den unabgeschlossenen Prozess der Diskussion wieder. Im gemein-
samen Rahmen der Piddagogik der (friihen) Kindheit werden nach Viernickel (2008,
S. 130-133) Schwerpunkte gesetzt auf:

Studienangebote mit umfassender Ausrichtung auf die Pddagogik der (friihen) Kind-
heit,

Integration von Frithpadagogik und Sozialer Arbeit,

Qualifikation flir Leitungs- und Managementaufgaben im Feld der Elementarpéd-
agogik,

Fachprofilbildende Studiengénge (z.B. Integrative Frithpddagogik, Sprachforderung
und Bewegungserziehung) und

Integration von Frithpaddagogik und Grundschullehramt.

Diese Vielfalt fithrt zur Uniibersichtlichkeit sowohl fiir Studieninteressierte als auch fiir
die Abnehmerseite, also die Trager und Einrichtungen, da mit dem Titel kein einheit-
liches Versprechen verbunden ist, welche Kompetenzen die Absolventinnen und Absol-
venten aufweisen. Die Unterschiedlichkeit der Studiengénge kommt jedoch den unter-
schiedlichen Bediirfnissen der Studieninteressierten entgegen. Gerade im Bereich der
Péadagogik der frithen Kindheit sind Studieninteressierte nicht vorwiegend Schulabgénger
sondern oftmals Erzieherinnen, fiir die diese Studiengdnge Moglichkeiten darstellen,
sich weiter zu qualifizieren und neue Berufsfelder zu erschlieBen. Professionsbildung
wird hier auch deutlich durch die Marktsituation beeinflusst. Der Bildungsfoderalismus
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mit den unterschiedlichen Interessen u.a. der beteiligten Ministerien und die Autonomie
der Hochschulen tragen dazu bei, dass ein integriertes Gesamtkonzept nicht abzusehen
ist.

Da die Studienginge erst vor wenigen Jahren gestartet sind, zum Teil erst ihre ersten
Absolventinnen und Absolventen in die Praxis entlassen, konnen bisher auch noch keine
evaluierenden Aussagen getroffen werden. Es bleibt auch abzuwarten, inwieweit die
Studiengénge dazu beitragen, dass mehr akademisch ausgebildetes Personal in Kinder-
tageseinrichtungen tétig sein wird. So hat sich der Akademisierungsgrad zwischen 2006
und 2009 nur leicht von 2,8% auf 3,2% erhoht (vgl. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2010, S. 55).

Orientierungsrahmen der Studienginge

Die verwirrende Vielfalt der Studienginge im Bereich der frithkindlichen Bildung ver-
deutlicht, dass in Deutschland nach wie vor kein Konsens dariiber besteht, welches Wis-
sen und welche Kompetenzen in der (akademischen) Ausbildung vermittelt werden soll-
ten. Ein gemeinsamer Referenzrahmen, der iiber die Fachgesellschaften, die Ausbil-
dungsinstitutionen und die politischen Gremien hinweg systematisch abgestimmt ist,
besteht nicht.

Im Rahmen des Projektes ,,Profis in Kitas“, finanziert durch die Robert-Bosch-Stif-
tung, entwickelten 5 Fachhochschulen und Universititen in Deutschland einen ,,Quali-
fikationsrahmen Friihpddagogik B.A.*“ (Robert-Bosch-Stiftung, 2008). Eine der drei
Matrix-Ebenen wird durch die Handlungsfelder der pddagogischen Fachkrifte aufge-
spannt. Die zweite Ebene, die Querebene gibt die Struktur fiir die Beschreibung der Pro-
zesshaftigkeit des Handelns. Auf der dritten Ebene der Matrix sind Anforderungen an
die professionelle Haltung verortet. Analog dazu wurde von einer bundesweiten Ar-
beitsgruppe der Fachverbénde und -organisationen des Fachschulwesens ein Qualifika-
tionsprofil ,,Frithpddagogik — Fachschule/Fachakademie® entwickelt. Die Arbeitsgruppe
ordnet das Qualifikationsprofil zur Stufe 6 des DQR zu, was damit eine Uberfiihrung
des Fachschulbildungsgangs auf die Hochschulebene fordert. Als dritten Bezugspunkt
hat die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft ein ,,Kerncurriculum fiir kon-
sekutive bzw. nicht-konsekutive Bachelor/Master-Studiengénge im Hauptfach Erzie-
hungswissenschaft™ (Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, 2008) heraus-
gegeben — mit einer Ausdifferenzierung nach der Studienrichtung Péddagogik der frithen
Kindheit. Die ,,Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der Kindheit e. V.
(BAG-BEK) hat einen Qualifikationsrahmen fiir BA-Studiengénge der ,,Bildung und
Erziehung in der Kindheit* vorgelegt. Unter Bezugnahme auf diese Vorschldge hat die
Jugend- und Familienministerkonferenz (JFMK) 2008 bzw. 2009 den Auftrag erteilt,
einen Orientierungsrahmen zu erarbeiten, der die Vermittlung von Kernkompetenzen
garantieren soll, unabhéngig von dem jeweiligen Studienangebot an den unterschiedli-
chen Hochschulen. Der Orientierungsrahmen soll die Grundlage fiir die berufsrechtli-
che Anerkennung und damit die Akzeptanz der Absolventinnen bzw. Absolventen auf
dem Arbeitsmarkt bilden. Er soll die Anrechnung von an Fachschulen erworbenen Qua-
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lifikationen auf das Hochschulstudium unterstiitzen. Dieser Trend zur Vereinheitlichung
wird von den Tragern, namentlich den Vertretern der Bundesarbeitsgemeinschaft Freie
Wohlfahrtspflege und den kommunalen Spitzenverbénden unterstiitzt. Der Entwurf ist
zurzeit in Diskussion und soll auf der Jugend- und Familienministerkonferenz 2011 be-
schlossen werden.

Bei ndherer Betrachtung wird deutlich, dass der im Bereich der Pddagogik der frii-
hen Kindheit stattfindende Prozess der Ausdifferenzierung sich auch im gesamten Be-
reich der Erziehungswissenschaft wieder findet, also einem allgemeinen Trend ent-
spricht. Genauer handelt es sich in der Frithpidagogik jedoch um eine Uberlagerung der
spezifisch frithpddagogischen Prozesse aufgrund des Mangels an und der Notwendig-
keit einer disziplindren Konturierung der Pédagogik der friihen Kindheit mit dem
allgemeinen Trend. Die professionellen Vertretungsinstanzen nehmen letztendlich aus
unterschiedlichen Griinden nicht die Position ein, die Ausbildung selbst zu regeln. Dies
wird aus der Initiative der JFMK deutlich.

Verbunden mit dem Orientierungsrahmen sind auch andere noch offene berufspoli-
tische Themen. Es handelt sich zum einen um die Berufsbezeichnung, zum anderen um
die Regelung des Berufszuganges.

3.2 Interessensverbédnde

Im Zuge der Entstehung von neuen Studiengéingen im Feld hat sich auch ein neuer In-
teressensverband gebildet, die ,,Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in
der Kindheit“ (BAG-BEK). Sie entstand neben der bereits bestehenden Kommission
,»Padagogik der frithen Kindheit“ der Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswissen-
schaft. Die BAG-BEK hat das Ziel, die weitere Professionalisierung der padagogischen
Fachkrifte in diesem Feld voranzubringen. Zentraler Weg hierzu ist die bildungssek-
toreniibergreifende Vernetzung der verschiedensten Akteurinnen und Akteure im Feld
der Padagogik der Kindheit. Die Mitglieder sind vor allem Professorinnen und Pro-
fessoren der neu entstandenen Studiengénge, aber auch aus Fachschulen und weitere
im Feld der Weiterbildung Tatige. Das Handeln der BAG-BEK konzentriert sich vor al-
lem auf Themen, die mit den neu entstandenen Studiengéngen verbunden sind, so die
Studiengangsentwicklung mit der Entwicklung von Qualifikationsrahmen auf der
Bachelor- und Master-Ebene, Positionierungen zum Thema Berufsbezeichnung und
tariflicher Eingruppierung der Absolventinnen und Absolventen der Studiengénge so-
wie weitere berufspolitische Themen, und der Vertretung der Interessen der Studien-
ginge, z.B. die Positionierung gegeniiber dem Entwurf des JFMK-Orientierungsrah-
mens. Sie libernimmt damit Aufgaben der Vertretung der Studiengénge, besteht jedoch
aus Mitgliedern mit divergierenden Interessen. Die Initiative zur Griindung eines
Studiengangstages ,,Paddagogik der frithen Kindheit* aus der Mitte von aktiven Mitglie-
dern der BAG-BEK ldsst sich als Nebenwirkung dieses Zwiespalts betrachten. Die
Frage der berufsstindischen Interessensvertretung fiir diese Studiengénge ist offensicht-
lich nicht geklart.
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3.3 Entwicklungen in der Fort- und Weiterbildung

Auch der Fort- und Weiterbildungssektor im Bereich der Péddagogik der frithen Kindheit
weist in den letzten Jahren eine deutliche Dynamik auf. Legt man Daten aus Erhebun-
gen bei Weiterbildungsanbietern im Rahmen der ,,Weiterbildungsinitiative Frithpadago-
gische Fachkrifte zugrunde, so sind 30% der befragten Anbieter seit 1990 im Feld Kin-
dertageseinrichtungen tétig, 50% der Anbieter haben zwischen 2000 und 2010 ihre
Tatigkeit in diesem Bereich aufgenommen (Beher & Walter, 2010, S. 10-11). Ein sol-
cher Zuwachs wird sonst im Weiterbildungsmarkt nicht verzeichnet.

Diese dynamische Entwicklung findet ihren Ausdruck in der ,,Weiterbildungsinitia-
tive Frithpddagogische Fachkrifte (WiFF)“. Ziel dieses umfangreichen Projektes ist es,
Qualitét, Transparenz und Durchléssigkeit des frithpddagogischen Weiterbildungssys-
tems zu erhohen. Dabei wurden vier Schwerpunkte gesetzt:

a) Durchfiihrung von empirischen Erhebungen an den unterschiedlichen Qualifizie-
rungsorten Fachschulen, Hochschulen und Weiterbildungseinrichtungen,

b) Beschreibung von fachlichen Anforderungen und Kompetenzen im Rahmen the-
menspezifischer WiFF-Wegweiser zur Weiterbildung,

¢) Forderung durchlédssiger und anschlussfahiger Bildungswege,

d) Erarbeitung eines Memorandum zur Qualitit der Weiterbildung.

Diese Themenbereiche spiegeln die aktuellen Trends in der Fort- und Weiterbildung —
sowie angrenzend zur Ausbildung — in der Padagogik der frithen Kindheit wider. Ein
Ausgangspunkt flir diese Schwerpunktsetzungen ist die, auch im Rahmen der WiFF-
Initiative festgestellte, Heterogenitit und Uniibersichtlichkeit im Markt der Weiterbil-
dungsanbieter. Dieser Markt zeichnet sich durch ein betrachtliches Maf3 an Intranspa-
renz aus, wobei hier vor allem die Erkennbarkeit der Qualitdt der Fort- und Weiterbil-
dung der kritische Punkt ist (vgl. Balluseck, 2010).

3.4 Zuwéchse in der Wissensbasis: Forschung, Publikationen,
wissenschaftlicher Nachwuchs

Die Forschungslage in Deutschland wurde von der OECD-Untersuchergruppe im Rah-
men der Starting-Strong-Studie 2004 folgendermalien beschrieben: zusammen mit der
geringen Zahl an bestehenden Lehrstiihlen im Bereich friihkindlicher Forschung ,,gibt
es auch wenige Postgraduiertenprojekte, wenige Dissertationen und iiberhaupt keine
akademischen Zeitschriften mit diesem Schwerpunkt. Dies bedeutet wiederum eine sehr
kleine Forschungsbasis in Deutschland*“ (OECD, 2004, S. 62).

Ausgehend von dieser Situation zeichnen sich auch hier neue Entwicklungen ab: So
wurden zumeist im Umfeld von Hochschulen und Universitidten Forschungsressourcen
auf- und ausgebaut, sei es im Rahmen bestehender Lehrstiihle oder in Forschungsinsti-
tutionen. Teilweise bildeten sich Netzwerke kooperierender Institutionen, wie z.B. das
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,Niedersichsische Institut fiir frithkindliche Bildung und Entwicklung* oder das ,,Hoch-
schulnetzwerk Bildung und Erziehung in der Kindheit Baden-Wiirttemberg*. Erschwe-
rend erweist sich allerdings die Tatsache, dass die meisten einschligigen Studiengéinge
und damit auch Forschungskapazititen an Fachhochschulen aufgebaut wurden. Diese
haben aufgrund des hohen Lehrdeputates eingeschrianktere Kapazititen zur Forschung.

Der Mangel an wissenschaftlichem Nachwuchs wurde vor allem im Rahmen des dy-
namischen Aufbaus von Studiengéngen ersichtlich. Es fehlen die fiir den Aufbau, die
Lehre und die Qualititssicherung von Aus-, Fort- und Weiterbildungsangeboten drin-
gend bendtigten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, was die weitere Professio-
nalisierung des Feldes behindert.

In der Publikationslandschaft, insbesondere von praxisorientierten Biichern und
Zeitschriften, zeichnen sich bereits deutliche Zuwéchse ab. Fiir wissenschaftliche Ver-
offentlichungen wird dieser Markt von Verlagen oftmals als zu klein eingeschétzt, eine
mogliche Erklarung dafiir, dass es bisher keine wissenschaftliche Zeitschrift fiir den
Fachbereich friihkindliche Bildung gibt. Dies kénnte sich dndern, wenn ab Herbst 2011
im Hogrefe-Verlag die Zeitschrift ,,Frithkindliche Bildung* erscheinen wird.

Insgesamt zeigen sich auch in der ,,Wissensbasis* von Forschung, wissenschaftlichem
Nachwuchsund Publikationen deutliche Zuwéchse und Tendenzen zur Professionalisierung.

4. Inhaltliche Neudefinitionen professionellen Handelns
im Elementarbereich

Neben den Professionsbildungsprozessen haben in den letzten Jahren Entwicklungen in
der Professionalitdt — verstanden als Qualitét des frithpddagogischen Handelns — statt-
gefunden. Dies betrifft zum einen das padagogische Handeln, zum anderen die Fragen
der inneren Voraussetzungen fiir dieses Handeln, also der Kompetenzen, des Wissens
und Konnens. Thole (2010) hat zum Stand des Wissens zu Fragen der Professionalisie-
rung im Feld der Kindertageseinrichtungen eine Zusammenfassung vorgelegt. Er
kommt zum Ergebnis:

Das empirisch abgesicherte Wissen zu Fragen der Professionalitdt und Professionali-
sierung in den Institutionen der frithkindlichen Pddagogik ist trotz einiger nationaler
und internationaler Studien unsicher und letztendlich als unbefriedigend anzuse-
hen. ... Weder sind belastbare Angaben zu dem allgemeinen Professionalisierungs-
niveau in diesem padagogischen Feld mdglich noch liegen iiber unterschiedliche em-
pirische Zuginge abgefederte Erkenntnisse zu einzelnen Fragestellung und Aspekten
der professionellen Entwicklung in der Pddagogik der frithen Kindheit vor. (Thole,
2010, S. 217)

Aufgrund dieser mangelnden Wissensbasis konnen keine Aussagen dazu gemacht wer-
den, inwieweit sich die Professionalitit des pddagogischen Personals in den letzten Jah-
ren entwickelt hat.
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Deshalb beschréinkt sich die folgende Beschreibung auf die inhaltlichen Themen und
Tendenzen der Professionalisierung, die die Forschungs-, Publikations-, Aus- und Fort-
bildungslandschaft der letzten Jahre bestimmten, und der daraus resultierenden Anfor-
derungen und Weiterentwicklungserwartungen an die Professionellen im Feld.

4.1 Theorieentwicklung und Berufsprofil

Im Zusammenhang mit dem ansteigenden gesellschaftlichen Interesse an der Frithpad-
agogik ist auch die Diskussion um die Qualitét des paddagogischen Handelns in Kinder-
tageseinrichtungen und das dafiir notwendige Wissen und Kdnnen verstirkt worden.
Diese findet immer noch vor dem Hintergrund von historischen Diskursen um das Be-
rufsprofil der paddagogischen Fachkrifte (,,verberuflichte Miitterlichkeit vs. ,,Pro-
fessionalitdt der Lehrerin®) statt. Lange bestimmten nicht wissenschaftliche Erkennt-
nisse die institutionelle deutsche pddagogische Praxis in Kindertageseinrichtungen,
sondern ,,Glaubensrichtungen* z.B. des Situationsansatzes, der Waldorf-Pddagogik, des
Montessori-Ansatzes. Die Weiterentwicklung vollzog sich in einzelnen Modellprojek-
ten mit wenigen Forscherinnen und Forschern am Rande der wissenschaftlichen Ge-
meinschatft.

Durch die lange bestehende geringe disziplinidre Verankerung sind die historischen
Ressourcen fiir eine origindr frithpddagogische Theoriebildung und Forschung ge-
ring ausgebildet und die Wissensbasis damit schmal ausgeprigt. ,,Eine zentrale Diskus-
sion wird dartiber gefiihrt, ob und in welchem Ausmal} Kinder ganzheitlich oder ver-
stirkt in spezifischen Bildungsbereichen — wie Naturwissenschaften oder Sprache —
in ihrer Entwicklung gefordert und gebildet werden sollen* (Kasiischke & Frohlich-
Gildhoff, 2008, S. 80). Betrachtet man hierzu die fachwissenschaftliche Diskussion,
so finden sich auf der einen Seite die Vertreter einer sozialpddagogischen Tradition,
auf der anderen Seite bildungsbereichsspezifische Positionen mit eher grundschul-
padagogischen, fachdidaktischen Urspriingen. Diese Seiten finden sich zum einen in
Diskussionen um das Berufsprofil — Generalisierung vs. Spezialisierung — zum ande-
ren in der Ausrichtung der neu entstandenen Studiengédnge wieder, die ebenfalls spezifi-
schen Traditionen entstammen, die nicht origindr ,,friihpddagogisch® sind. Die ver-
schiedenen Sichtweisen fiihren zu unterschiedlichen Empfehlungen fiir das Handeln
von Erzieherinnen und Erziehern, beispielsweise im Handlungsbereich der Beobach-
tung und Diagnostik kindlicher Bildungs- und Entwicklungsprozesse (praxisorientierte
Beobachtungsverfahren vs. standardisierte Tests) wie Frohlich-Gildhoff (2009) auf-
zeigt.
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4.2 Inhaltliche Schwerpunkte

Uber diese grundsitzlichen Tendenzen hinaus fokussierten sich Professionalisierungs-
bestrebungen in den letzten Jahren auf inhaltliche Schwerpunktbereiche, von denen der
Sprachbereich, die pidagogische Arbeit mit Kindern unter drei Jahren sowie Beobach-
tung und Diagnostik hier aufgegriffen werden.

Umfangreichste Professionalisierungsbestrebungen beziehen sich auf den Bereich
Sprache. Sprache wird als Schliisselkompetenz fiir die friihkindliche Bildung verstan-
den. So haben 14 Bundesliander Sprachstandserhebungsverfahren eingefiihrt, wobei die
sprachliche Entwicklung von Kindern mit deutscher Herkunft und mit Migrations-
hintergrund erfasst wird (vgl. Bildungsbericht 2010: Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2010, S. 57, 243). Die Anwendung dieser Verfahren ist in nahezu allen Bun-
deslédndern verpflichtend, ebenso wie die Teilnahme an Sprachférdermafinahmen von
Kindern, die als sprachforderbediirftig eingestuft wurden. Erste Evaluationen zeigten
eine Verbesserung der Sprachfihigkeiten durch die Forderung bei bestehen bleibender
Differenz zu den Kindern ohne Forderbedarf (S. 57, 243). Ein Zusammenhang mit einer
erhdhten Professionalitit der Erzieherinnen kann hier vermutet werden. Auf Sprachfor-
derung wird jedoch nicht nur im Kontext festgestellter Defizite im Hinblick auf die
Schulfdhigkeit, sondern auch im Rahmen des paddagogischen Alltags in Kindertagesein-
richtungen fokussiert. Der Auftrag hierzu kommt aus den Bildungsplénen fiir den friih-
kindlichen Bereich der Bundeslidnder. Im letzten Jahrzehnt wurden eine Vielzahl von
Initiativen auf Bundes-, Landes- und kommunaler Ebene durchgefiihrt, Weiterbildun-
gen angeboten (vgl. Beher & Walter, 2010) und Ver6ffentlichungen in unterschiedlicher
Qualitét vorgelegt. Ein Teil der Professionalitét der Praxis muss in der Fahigkeit beste-
hen, die im Feld vorfindbaren Konzepte kritisch hinterfragen zu konnen. Neben der Pro-
fessionalisierung der Bildungsprozesse im Bereich der Sprache wurden auch in anderen
Bildungsbereichen die Bestrebungen verstirkt. Im Vergleich zu den Entwicklungen vor
2000 ist der MINT-Bereich, der den mathematischen, naturwissenschaftlichen, techni-
schen Bereich umfasst, hervorzuheben.

Ein weiterer Schwerpunktbereich in den aktuellen Professionalisierungsbestrebun-
gen ist die paddagogische Arbeit mit Kindern unter drei Jahren. Grund hierfiir ist der
massive Ausbau der Angebote fiir Unter 3-Jahrige. Wie Frohlich-Gildhoff und Vier-
nickel (2010) aus ihrer Analyse heraus darlegen, existieren am Grofteil der Fachschulen
und Hochschulen entweder tiberhaupt keine einschldgigen Qualifizierungsangebote fiir
diese Altersgruppe, nur vereinzelte Angebote oder es findet eine unsystematische Er-
wiahnung in verschiedenen Lehrveranstaltungen statt. Dies entspricht der Rationalitét
nach dem bisherigen Arbeitsmarkt, auf dem der Bereich U3 eine untergeordnete Bedeu-
tung hatte. Es besteht also ein erheblicher Professionalisierungsbedarf fiir die padago-
gische Arbeit mit Kindern unter drei Jahren. Dieser spiegelt sich in der Zahl an Fortbil-
dungsangeboten wieder (vgl. Beher & Walter, 2010).

Ein weiteres zentrales Thema in den Professionalisierungsbestrebungen sind Beo-
bachtung und Diagnostik. Dieser Bereich erhilt seine Bedeutung aus dem prinzipiellen
Verstindnis der heutigen Paddagogik, das eine individuelle Bildungsbegleitung fiir jedes



72 Reflexion von Professionalitat in padagogischen Feldern und Organisationen

Kind beinhaltet. Liegle (2006) fasst pointiert zusammen: ,,Die hundert Kinder einer
Tageseinrichtung ... brauchen hundert Bildungsprogramme* (S. 102). Fiir eine solche
Bildung schafft Beobachtung das notwendige Verstdndnis und das notwendige Wissen
iiber die Kinder und ihre Lebenslagen. Beobachtung ist einer der Anforderungsbereiche,
der in allen Bildungspldnen mit einer relativ hohen Konsistenz vertreten ist. Es wurden
und werden weiterhin vielfach Projekte zur Entwicklung und Implementation von Be-
obachtungsverfahren einerseits, (z.B. Leu et al., 2007), und zur Wissensgewinnung iiber
die ablaufenden Prozesse (Cloos, 2010; Wildgruber, 2011) andererseits durchgefiihrt.
Die Zahl an praxisorientierten Publikationen hierzu ist im letzten Jahrzehnt sprunghaft
angestiegen und es ist eines der meist angebotenen Fortbildungsthemen (vgl. Beher &
Walter, 2010). Dies zeigt auch fiir diesen Bereich deutliche Professionalisierungsten-
denzen auf.

Die Bestrebungen konzentrieren sich auch darauf, die Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsprozesse des Kindes iiber die Kita hinaus in ihrer Einbindung in den sozialen
und institutionellen Kontext zu sehen. Dies bezieht sich zum einen auf den Ubergang
in die Schule und die Beriicksichtigung aller Akteure in diesem Kontext. Zum anderen
stehen die Zusammenarbeit mit Eltern sowie die Starkung von deren Erziehungskompe-
tenz und die Offnung von Kindertageseinrichtungen hin zur Einbindung von familien-
orientierten Angeboten unter einem netzwerkorientierten Ansatz im Zentrum von Ent-
wicklungen (Eltern-Kind-Zentren).

Die Professionalisierungsbestrebungen in der Pddagogik der frithen Kindheit sind
also mehrdimensional und vielfiltig. Nicht nur erfolgt eine Fokussierung auf bestimmte
Inhalte und Zielgruppen, sondern sind grundsétzliche Entwicklungen der Herausbil-
dung einer Disziplin, verbunden z.B. mit Diskussionen um Berufsprofil oder Didaktik,
zu beobachten.

5. Bewertungen und Ausblick

Unter der Perspektive der Professionsbildung liel sich fiir das letzte Jahrzehnt eine
Vielzahl von wesentlichen Entwicklungen identifizieren. Mit der Akademisierung
entwickelte sich eine Studiengangslandschaft, die der Forderung nach einer wissen-
schaftlichen Ausbildung im Fachbereich nachkommt. Gleichzeitig entstanden dadurch
auch andere Professionsbildungs- und Professionalisierungstendenzen, wie Forschung
und Entstehung von Interessens- und Berufsverbidnden. Dariliber wurde dadurch auch
ein oftmals produktiver Wettbewerb zwischen den Ausbildungsinstitutionen der ver-
schiedenen Bildungssysteme der Fachschulen und Hochschulen ausgeldst, der stark zur
Professionalisierung des Feldes beigetragen hat. Zentrales Thema ist die Konturierung
der Unterschiede zwischen den Bildungssystemen, die sich bei den Hochschulen an der
Wissenschaftlichkeit festmacht. Auf der einen Seite werden an die Bachelor-Studien-
génge auch verstarkt Anspriiche der starkeren Handlungsorientierung und Berufsvorbe-
reitung gestellt, was eine Anndherung an den beruflichen Bereich nahe legt. Dies er-
wéchst zum einen aus dem kompetenzorientierten Aufbau des Studiums, zum anderen
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aus den Forderungen von Anstellungstragern. Neben der Theoriekompetenz kommt da-
mit dem Theorie-Praxis-Transfer im Rahmen von Studiengéngen eine besondere Be-
deutung zu. Zum anderen sind Diskussionen um eine ,,Uberfithrung* von Bildungsgin-
gen von Fachschulen an Hochschulen zu erwarten. Letztendlich erscheint die Qualitét
der Ausbildungsgéinge zur Begegnung der gesellschaftlich und fachlich definierten Auf-
gaben entscheidend. Die erhohten Anforderungen an Frithpddagogen machen eine deut-
liche Steigerung des Ausbildungsniveaus notwendig. Hierzu sind sowohl die Stirken
der Fachschul-Ausbildung als auch die der Hochschulqualifikation zu nutzen.

Bei der Analyse der Professionsbildungsprozesse wird deutlich, dass es sich hierbei
um ,,Professionalisierung in lebenslangen Lernprozessen‘ handelt. Der Akademisierung
kommt eine hohe Bedeutung fiir die gesamte Ausbildungslandschaft des Feldes zu. In
den letzten Jahren lieB sich ein starker Anstieg an Weiterbildungsangeboten feststellen,
die ebenfalls maBgeblich die Professionalisierung des Feldes bestimmen. Um Verdnde-
rungen im Feld zu erzielen, diirfen Impulse nicht nur bei der Ausbildung ansetzen, son-
dern miissen die Weiterbildung einbeziehen. Damit haben Professionalisierungsimpulse
die Chance, zeitnah zu wirken. Weiter kann das fachliche ,,Passungsverhdltnis* zwi-
schen den aktuell Ausgebildeten und den bereits linger im Feld Tétigen verbessert wer-
den. Die Erh6hung von Durchléssigkeit ist dabei ein hervorgehobenes Ziel, denn sie er-
hoht unter anderem die individuelle Motivation zur Weiterentwicklung, und damit zur
individuellen Professionalisierung.

Richtet sich der Blick auf Professionalitdt im Sinne der Qualitit des Handelns in der
Frithpadagogik, wird schnell deutlich, dass Akademisierung und Weiterbildung alleine
nicht ausreichen werden: angemessene Rahmenbedingungen, insbesondere Zeit fiir Re-
flexion und Planung von Bildungsarbeit sowie ein Personalschliissel, der die Umsetzung
von Bildungsmalnahmen auch moglich macht, unterstiitzen das in Aus- und Weiterbil-
dung erworbene Wissen und Konnen. Auch die Attraktivitit des Berufes erscheint als we-
sentlicher Faktor fiir die Motivation, damit Personen mit einem hohen Potential diesen
Beruf ergreifen und sich im Sinne des lebenslangen Lernens darin weiterentwickeln.

Die Professionalisierungsprozesse sind im Kern mit Erwartungen an eine stirkere
frithkindliche Bildungsforderung verbunden. Diese wurden in den letzten Jahren {iber
vielfdltige bildungsbereichsbezogene Strategien umgesetzt. Dabei besteht die Gefahr,
dass die Forderung einzelner Kompetenzen im Vordergrund steht und damit ein vorran-
gig lernzielorientierter Unterricht. Dies widerspricht den Bediirfnissen von Kindern in
der frithen Kindheit unter anderem nach einem ganzheitlichen Weg des Lernens. Die ver-
schiedenen Bildungsdimensionen sind Elemente einer vielschichtigen Weltaneignung,
wie dies Kinder im frithen Kindesalter aus eigenem Antrieb leben. Rauschenbach (2010)
hat dies jiingst wieder mit dem Begriff der ,,Alltagsbildung™ als ,,die Summe all jener Ge-
legenheiten an Bildungs- und Weltaneignungsprozessen, mit denen wir alle im Laufe des
Lebens jenseits der vorgefertigten Pfade der Curricula und Lehrpldne von Schulen und
Ausbildungen konfrontiert werden® (S. 6) umschrieben. Damit sich Kinder diese Welt
aneignen konnen, damit sie ,,explorieren” konnen, brauchen sie enge zwischenmenschli-
che Beziehungen, miissen sich sicher gebunden fiihlen. Dies fiihrt wieder zur Trias von
Bildung, Erziehung und Betreuung, die weiterhin Leitbild der Frithpddagogik ist. Ziel
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der Professionalisierung der Pddagogik der friihen Kindheit muss es somit sein, Inhalte,
Gelegenheiten und Vermittlungsformen von Bildung in den Mittelpunkt zu stellen. Dies
bedeutet ein bildungsbereichsspezifisches Wissen, dies bedeutet aber vor allem eine Di-
daktik und Methodik, die diesem Bildungsverstindnis entspricht und die bildungsbe-
reichsspezifisches Wissen zu einer angemessenen Anwendung fiihrt. Ein solches Wissen
in offenen Situationen einzusetzen, die pddagogische Umsetzung mit den Kindern ge-
meinsam zu entwickeln und die individuellen Bediirfnisse des Kindes mit Lernzielen zu
verbinden, stellt einen wesentlicher hoheren Anspruch dar als curricular vorzugehen.

Professionalisierung im letzten Jahrzehnt hat sich neben dem Thema der bildungsbe-
reichsspezifischen Forderung unter anderem konzentriert auf die Themengebiete Unter
3-Jihrige, Beobachtung und Diagnostik, Ubergiinge, Zusammenarbeit mit Eltern und
Vernetzung mit dem Umfeld im Rahmen von Eltern-Kind-Zentren. Aufgrund des weite-
ren Ausbaus an Betreuungsplédtzen fiir unter 3-Jahrige ist davon auszugehen, dass der
Professionalisierungsbedarf in diesem Bereich weiter anhélt. Auch ist zu erwarten, dass
sich Kindertageseinrichtungen zunehmend zu gemeinwesenorientierten Eltern-Kind-
Zentren weiterentwickeln. Dies erfordert Verdnderungen in der Zusammenarbeit mit
den Eltern und dem Sozialraum. Erziehungspartnerschaft mit den Eltern, Unterstiitzung
der Eltern in deren Erziehungskompetenzen sowie Vernetzung sind Téatigkeitsbereiche,
in denen Erzieherinnen und Erzieher traditionell einen Weiterentwicklungsbedarf ha-
ben, entweder aufgrund mangelnder Vorbereitung durch die bisherige Ausbildung oder
aufgrund verdnderter Leitbilder des Handelns. In der Kompetenz solche Settings zu ge-
stalten, besteht ein zukiinftiger Professionalisierungsbedarf.

Aufgrund aktueller gesellschaftlicher Tendenzen der Individualisierung und Diver-
sifizierung von Lebenslagen stehen Frithpadagoginnen und -pddagogen vor der Heraus-
forderung Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsprozesse in heterogenen Gruppen zu
gestalten und an der individuellen Lebens- und Bildungssituation des Kindes anzuset-
zen. Aus der Spannung zwischen dem tibergreifenden Geltungscharakter von (wissen-
schaftlichem) Wissen und der Singularitit des individuellen Kindes bzw. der jeweiligen
Situation erwichst der Anspruch an die Féhigkeit von padagogischen Fachkréften auf
selbstorganisiertes Handeln, auf kreative Entwicklung von neuen Denk- und Hand-
lungsstrukturen. Es ist die Fahigkeit notwendig, die Situation verstehend zu deuten,
individuelle Bediirfnisse mit curricularen Lernzielen zu integrieren, dies in offenen
Lernsituationen flexibel am Prozess orientiert umzusetzen und fortlaufend zu reflektie-
ren — mit ,,Herz, Hand und Verstand*. Dies stellt einen hohen Anspruch dar, der weit
iiber die Anwendung von gelerntem Wissen hinausgeht — ein Anspruch, der auf akade-
mischen Niveau liegt, was auch am Qualifizierungsniveau der handelnden Personen
deutlich sichtbar sein sollte.
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Sigrid Blémeke/Gabriele Kaiser/Martina D6hrmann

Bedingungsfaktoren des fachbezogenen
Kompetenzerwerbs von Lehrkraften

Zum Einfluss von Ausbildungs-, Persénlichkeits- und Kompositionsmerkmalen
in der Mathematiklehrerausbildung fiir die Sekundarstufe |

1. Einleitung

Im Bereich der Unterrichtsforschung gehort es mittlerweile zum selbstverstandlichen
Erkenntnisstand, schulische Wirkungen als das Ergebnis eines komplexen Zusammen-
spiels von individuellen Schiilermerkmalen, institutionellen Ausbildungsmerkmalen
und Eigenschaften der Klassen- und Schulzusammensetzung anzusehen (Scheerens &
Bosker, 1997; Creemers & Kyriakides, 2008). Fiir die Lehrerausbildung muss in Bezug
auf eine entsprechend differenzierte Modellierung ihres Wirkungszusammenhangs ein
Forschungsdefizit konstatiert werden. Zwar liegen deskriptive Ergebnisse zur profes-
sionellen Kompetenz von Lehrkrdften am Ende ihrer Ausbildung vor (Blomeke, Kaiser
& Lehmann, 2008, 2010a, b). Wodurch dieser Kompetenzerwerb beeinflusst wurde, ist
allerdings weitgehend unbekannt. Dies gilt fiir Wirkungen von individuellen Lehrer-
merkmalen, beispielsweise ihres Geschlechts, ebenso wie fiir die Wirkung von institu-
tionellen Ausbildungsmerkmalen wie dem Umfang an gebotenen Lerngelegenheiten
oder auch fiir den Einfluss der Zusammensetzung von Ausbildungsgingen, z.B. nach
unterschiedlich hohem Vorwissen.

Die internationale Vergleichsstudie ,,Teacher Education and Development Study:
Learning to Teach Mathematics® (TEDS-M)! der ,,International Association for the
Evaluation of Educational Achievement* (IEA), die 2008 in 15 Léndern durchgefiihrt
wurde, bietet erstmals die Gelegenheit, die Bedingungsfaktoren des Kompetenzerwerbs
angehender Lehrkréfte anhand von Mathematiklehrkrdften der Sekundarstufe I mit
reprasentativen Stichproben im Detail zu untersuchen. TEDS-M liegt ein Modell zu-
grunde, das zwischen institutionell gebotenen Lerngelegenheiten, individuellen Lern-
voraussetzungen der angehenden Lehrkrifte und Lernergebnissen am Ende der Ausbil-

1 TEDS-M wurde von der IEA, der US-amerikanischen National Science Foundation (REC
0514431) und den TEDS-M-Teilnahmelédndern gefordert. In Deutschland erfolgte eine For-
derung durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (BL 548/3-1). Alle Darlegungen in die-
sem Beitrag stammen von den Autorinnen und spiegeln nicht notwendigerweise die Ansich-
ten der IEA, der NSF oder der DFG wider. Die Datenanalysen basieren auf dem internatio-
nalen TEDS-M-Datensatz in der Version 3.0, der den Lindern am 9.12.2009 seitens des Data
Processing Center der IEA (DPC) zur Verfiigung gestellt wurde. Wir danken Dr. Doreen
Prasse und Dr. Ute Suhl fiir hilfreiche und weiterfithrende Anmerkungen zu fritheren Fassun-
gen dieses Beitrags.

Z.£Pid. — 57. Jahrgang 2011 — 57. Beiheft
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dung unterscheidet. Die am Ende der Ausbildung erreichte professionelle Kompetenz
von Lehrkraften wird also als Ergebnis eines komplexen Zusammenspiels verschiede-
ner Merkmale gesehen.

Mit Mathematiklehrkriaften nimmt TEDS-M dabei eine Personengruppe in den
Blick, der fiir die Vorbereitung der nachwachsenden Generationen auf die Informations-
gesellschaft eine zentrale Rolle zukommt. Mathematik gehort nicht nur weltweit zu den
schulischen Kernfiachern (Mullis, Martin & Foy, 2008), iiber mathematische Kompe-
tenz zu verfiigen, ist auch eine zentrale Voraussetzung, alltdgliche und berufliche Anfor-
derungen bewiltigen zu konnen (Freudenthal, 1983; KMK, 2003). Ziel des vorliegen-
den Beitrags ist es, auf der Basis der TEDS-M-Daten ein erstes Modell zur Effektivitét
der Lehrerausbildung vorzulegen, in dem das am Ende der Ausbildung von den Lehr-
kréften erreichte mathematische und mathematikdidaktische Wissen als Kriterium an-
gelegt wird.

2. Theoretischer Rahmen und Forschungsstand
2.1 Professionelle Kompetenz von Mathematiklehrkréften der Sekundarstufe |

In Anlehnung an den Kompetenzbegriff von Weinert (1999) werden die Ergebnisse der
Mathematiklehrerausbildung in TEDS-M berufsbezogen im Hinblick auf zentrale An-
forderungen des Mathematikunterrichts der Sekundarstufe I und analytisch im Hinblick
auf kognitive und affektiv-motivationale Komponenten ausdifferenziert. Orientiert
an etablierten Diskursen der Lehrerforschung (Shulman, 1985; Bromme, 1992) und
in Ubereinstimmung mit Studien zu praktizierenden Mathematiklehrkriften (Brun-
ner et al., 2006; Baumert & Kunter, 2006) stellen das fachliche, das fachdidaktische und
das padagogische Professionswissen die zentralen kognitiven Komponenten dar (vgl.
im Folgenden Déhrmann, Kaiser & Blémeke, 2010).

Von angehenden Mathematiklehrkréiften der Sekundarstufe I kann erwartet werden,
dass sie jene mathematischen Inhaltsgebiete auf einem hoheren, reflektierten Niveau
beherrschen, die in den Jahrgangsstufen relevant sind, die sie unterrichten werden. In-
haltlich liegt aus den TIMSS-Studien (Mullis et al., 2008) eine elaborierte Bestimmung
der Inhaltsgebiete vor, die aus international-vergleichender Perspektive fiir diese Sekun-
darstufe I als relevant angesehen werden miissen (vgl. Tatto et al., 2008). In Bezug auf
das mathematische Wissen konnen danach vier grofle Inhaltsbereiche unterschieden
werden: Arithmetik, Algebra, Geometrie und Stochastik.

Mit der Bewiltigung von fachlichen Anforderungen im Mathematikunterricht sind
zudem unterschiedliche kognitive Prozesse verbunden, die in ,,Wissen abrufen bzw.
Fakten kennen®, ,,Wissen situational anwenden* sowie ,,auf einer Wissensbasis argu-
mentieren und beweisen differenziert werden kdnnen. Mit dieser theoretischen Rah-
mung wird nicht nur eine systematische Verkniipfung von TEDS-M mit anderen IEA-
Studien gewahrleistet, sondern es wird auch der Anschluss an kognitionspsychologische
Ansitze hergestellt (sieche insbesondere Anderson & Krathwohl, 2001).
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Mathematikdidaktisches Wissen kann in Anlehnung an Shulman (1985) in zwei Sub-
dimensionen ausdifferenziert werden: zum einen in ein curriculares und auf die Planung
von Unterricht bezogenes Wissen sowie zum anderen in ein auf die unterrichtliche In-
teraktion bezogenes Wissen (vgl. auch Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008). Ersteres
umfasst vor allem die Fahigkeit, zentrale Themen im Lehrplan zu identifizieren, curri-
culare Zusammenhénge zu erkennen und herzustellen sowie Lernziele zu formulieren
und unterschiedliche Bewertungsmethoden zu kennen (vgl. auch Vollrath, 2001). Inter-
aktionsbezogenem Wissen konnen insbesondere Analyse- und Diagnosefdhigkeiten zu-
geordnet werden, die zum Interpretieren und Bewerten von Schiilerlésungen und -ant-
worten erforderlich sind und ein angemessenes Feedback ermdglichen.

2.2 Individuelle Bedingungsfaktoren

Der fachbezogene Kompetenzerwerb von Mathematiklehrkrédften der Sekundarstufe I
ist vermutlich durch ein komplexes Biindel an Bedingungsfaktoren beeinflusst. In Ana-
logie zur Erforschung kognitiver Schiilerleistungen (Creemers & Kyriakides, 2008)
konnen das Geschlecht, der sprachliche Hintergrund und die sozio6konomische Her-
kunft von Lehrkréften, ihre Schulleistungen sowie motivationale Auspragungen als in-
dividuelle Pradiktoren angenommen werden.

In Bezug auf das Geschlecht verweisen sozialpsychologische Theorien darauf, dass
Maidchen im Entwicklungsprozess mathematikbezogen weniger formelle und infor-
melle Lerngelegenheiten geboten werden, dass sie weniger Unterstiitzung und Ermuti-
gung erhalten und dass ihre Selbstwirksamkeitsauspragungen ungiinstiger ausgepragt
sind als die von Jungen (Kimball, 1989; Henrion, 1997; Brandell, 2008). Dieser Prozess
setzt sich moglicherweise in der Lehrerausbildung fort, sodass entsprechend den Aus-
wirkungen auf der Schiilerebene Leistungsnachteile im Bereich Mathematik und Mathe-
matikdidaktik fiir weibliche im Vergleich zu ménnlichen Lehrkriften zu erwarten sind.

Blomeke und Kaiser (2010) kommen anhand einer Gelegenheitsstichprobe von
849 Mathematiklehrkriaften der Sekundarstufe I in Deutschland entsprechend zu dem
Ergebnis, dass méannliche Lehrkréfte am Ende der Ausbildung iiber ein hoheres mathe-
matisches und mathematikdidaktisches Wissen verfiigen als weibliche Lehrkrifte. Die
Leistungsnachteile treten allerdings nur auf, wenn der Ausbildungsgang nicht kontrol-
liert wird. Der Ménneranteil liegt in der stark fachlich gepriagten Gymnasialausbildung
deutlich hoher als in der Grund-, Haupt- und Realschullehrerausbildung, in der weniger
fachbezogene Lerngelegenheiten bestehen, wobei in Ersterer bessere mathematische
und mathematikdidaktische Leistungen erzielt werden als in Letzterer. Wird der Um-
fang an Lerngelegenheiten kontrolliert, lassen sich keine geschlechtsspezifischen Un-
terschiede mehr feststellen (vgl. auch Curdes, Jahnke-Klein, Lohfeld & Pieper-Seier,
2003).

Blomeke, Suhl und Kaiser (2011) replizieren dieses Ergebnis fiir Deutschland an-
hand einer repréasentativen Stichprobe fiir angehende Primarstufenlehrkrifte im letzten
Jahr ihrer Ausbildung. In dieser Studie wird anhand von représentativen Stichproben
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aus 14 weiteren Landern allerdings deutlich, dass es sich im internationalen Vergleich
um ein ungewohnliches Ergebnis handelt. Fiir die Mehrheit der untersuchten Lander
gilt, dass auch unter Kontrolle des Ausbildungsgangs Leistungsnachteile fiir weibliche
Lehrkréfte bestehen. Insofern stellt sich die Forschungslage uneinheitlich dar.

In Bezug auf den Einfluss des sprachlichen Hintergrunds angehender Mathematik-
lehrkréfte auf die erworbenen professionellen Kompetenzen miissen aus sprachwissen-
schaftlicher Sicht fiir Personen, die in ihrer Zweit- oder Drittsprache lernen, Leistungs-
nachteile im Vergleich zu Personen erwartet werden, die in ihrer Erstsprache lernen
(Cummins, 1983; Council of Chief State School Officers, 1990). Die Anforderungen an
das Sprachniveau in Schule und Ausbildung sind deutlich hoher als zu Hause oder in der
Peer-Kommunikation. Entsprechend lassen sich mit ansteigenden Schuljahren kumula-
tive negative Effekte feststellen (Thomas & Collier, 1997), die sich in der Lehrerausbil-
dung moglicherweise fortsetzen.

Empirisch gesehen scheint es in Bezug auf Primarstufenlehrkréfte in vielen Landern
allerdings kaum einen Unterschied zu machen, ob die Lehrkréfte in ihrer Erst- oder ei-
ner anderen Sprache ausgebildet wurden (Blomeke et al., 2011). Fiir Deutschland weicht
das Ergebnis jedoch wiederum ab. Primarstufenlehrkrdfte mit einem anderen Sprach-
hintergrund als Deutsch weisen unter Kontrolle des Ausbildungsgangs und der iiber alle
Fécher gemittelten Schulnoten erhebliche Leistungsnachteile auf, die bis zu zwei Drit-
teln einer Standardabweichung reichen, und zwar sowohl in Mathematik als auch in Ma-
thematikdidaktik (ebd.). In Bezug auf Sekundarstufen-I-Lehrkréfte liegen bisher keine
entsprechenden Analysen vor.

Offen ist fiir diese Zielgruppe der Sekundarstufen-1-Lehrkréfte auch, welche Effekte
weiteren wichtigen Hintergrundmerkmalen zugeschrieben werden koénnen. Der sozio-
o6konomische Status beschreibt unterschiedlich gute Zugénge zu lernrelevanten Res-
sourcen, die explizit eingesetzt oder implizit wirksam werden konnen (vgl. Mueller &
Parcel, 1981). Das Konstrukt kann iiber verschiedene Indikatoren erfasst werden, insbe-
sondere iiber den Bildungshintergrund der Eltern, die zu Hause verfiigbaren Ressour-
cen, den Beruf der Eltern und/oder das elterliche Einkommen (Sirin, 2005; van Ewijk &
Sleegers, 2010). Diese Dimensionen bilden unterschiedliche Aspekte sozialer Ungleich-
heit ab und héngen auf der Schiilerebene eng mit Lernergebnissen zusammen. Der Ef-
fekt scheint liber die Altersstufen, Fachrichtungen und im internationalen Vergleich
relativ stabil auszufallen.

In empirischer Hinsicht kann in Bezug auf Lehrkréfte erneut nur auf die Primarstu-
fenlehrerausbildung verwiesen werden, da keine entsprechenden Ergebnisse fiir die
Sekundarstufe I vorliegen. Bei Primarstufenlehrkréften erweist sich der sozio-6konomi-
sche Status, erfasst iiber den Bildungshintergrund der Eltern, als wenig relevant (B16-
meke et al., 2011). Die Autorinnen interpretieren dieses Ergebnis als Folge vielfacher
Selektionsschritte bis zum Universitatseintritt.

Positive Beziehungen konnen fiir das Vorwissen der angehenden Lehrkréfte und ihre
am Ausbildungsende erreichte Kompetenz erwartet werden. Vorhandenes Wissen er-
leichtert die Einpassung neuen Wissens bzw. Umstrukturierungen sowie kognitive Pro-
zesse wie das Chunking (Anderson, & Lebiére, 1998). Dies gilt fiir das doménenspezi-
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fische, aber auch fiir das iiber viele Facher gemittelte Vorwissen, das eine Néhe zur In-
telligenz aufweist. Tatsdchlich zeigen empirische Untersuchungen zur Primarstufenleh-
rerausbildung, dass in beiderlei Hinsicht positive Beziehungen bestehen (Blomeke et al.,
im Druck). Inwieweit dies auch fiir Mathematiklehrkrifte der Sekundarstufe I gilt, ist
weitgehend offen. Erste Untersuchungen an einer Gelegenheitsstichprobe in Deutsch-
land haben signifikante Zusammenhinge zwischen Mathematik- und Mathematik-
didaktikwissen sowie Vorwissen erbracht (Blomeke et al., 2008).

Das Vorwissen in eine Analyse von Ausbildungseffekten einzubeziehen ist nicht nur
sui generis geboten, weil direkte Zusammenhénge zu den Ergebnissen der Mathematik-
lehrerausbildung erwartet werden, sondern auch weil es kontrolliert werden muss. Das
Vorwissen ist vermutlich bereits selbst durch die tibrigen Hintergrundmerkmale beein-
flusst, sodass eine Nichtberiicksichtigung mit einer Uberschitzung des Einflusses ande-
rer Bedingungsfaktoren einherginge (Thomas & Mortimore, 1996; van Ewijk & Slee-
gers, 2010).

Intrinsische Motivation hat sich in vielen Studien vor allem dann als hochwirksam
erwiesen, wenn es um komplexe Lernaufgaben geht, wie sie flir die Lehrerausbildung
angenommen werden konnen (Singh, Granville & Dika, 2002). Die Anstrengungsbe-
reitschaft ist hoher und es wird weniger schnell aufgegeben, wenn Schwierigkeiten auf-
tauchen. Die Wirkung von extrinsischer Motivation ist dagegen widerspriichlich
(Ryan & Deci, 2000). Erwartungsgemal3 konnten bei Primarstufenlehrkriften signifi-
kant positive Zusammenhidnge zwischen einer intrinsisch-fachbezogenen Berufsmoti-
vation und dem mathematischen und mathematikdidaktischen Wissen am Ende der Aus-
bildung festgestellt werden. Eine pddagogisch-altruistische Motivation bleibt dagegen
offensichtlich ohne substanzielle Effekte, wihrend extrinsische Motive negative Effekte
zeitigen (Blomeke et al., im 2011). Keine Erkenntnisse liegen fiir Mathematiklehrkraifte
der Sekundarstufe I vor.

2.3 lInstitutionelle Bedingungsfaktoren

Den Kern institutioneller Bedingungsfaktoren des Kompetenzerwerbs in der Lehreraus-
bildung stellen die curricular gebotenen Lerngelegenheiten — englisch Opportunities to
Learn (OTL) — dar (vgl. Tatto et al., 2008). Das Lehrerausbildungscurriculum wurde
intentional im Hinblick auf das angelegt, was bildungspolitisch bzw. von den Aus-
bildungsinstitutionen fiir notwendig gehalten wird, um Mathematiklehrkriften eine
erfolgreiche Bewiltigung ihrer Aufgaben zu erméglichen (McDonnell, 1995). Eine
fachbezogene Operationalisierung der Lerngelegenheiten gehort zu den Grundprinzi-
pien der IEA-Tradition (Schmidt, McKnight, Valverde, Houang & Wiley, 1997). OTL
werden insofern als Inhaltsgebiete angesehen, genauer als ,,content of what is being
taught, the relative importance given to various aspects of mathematics™ (Travers &
Westbury, 1989). In Bezug auf fachbezogene Kompetenzen kann von den folgenden
Ausbildungsmerkmalen schliissig Einfluss auf die erreichte Leistung angenommen
werden:
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von den mathematischen Lerngelegenheiten
von den mathematikdidaktischen Lerngelegenheiten und
von den in der Ausbildung eingesetzten Lehrmethoden.

Wihrend die ersten beiden Annahmen kaum der Begriindung bediirfen, mag die dritte
iiberraschen. Mit ihr wird das traditionelle OTL-Verstiandnis der IEA um einen qualita-
tiven Prozessaspekt erweitert, wie es auch in der Schul- und Unterrichtsforschung ge-
schieht. Viele Diskurse iiber die Lehrerausbildung — unter anderem der als wegweisend
angesehene Shulmansche Referenzrahmen der signature pedagogies (Shulman, 2005) —
beruhen auf der Annahme, dass sich die hochschulische Lehre auf die spétere schulische
Lehre auswirkt, indem Lehrveranstaltungen ein Modell darstellen (vgl. auch Putnam &
Borko, 1997).

Empirisch gesehen deutet sich auf der Basis einer Gelegenheitsstichprobe von Ma-
thematiklehrkraften der Sekundarstufe I aus sechs Landern an, dass Lerngelegenheiten
in Mathematik fiir den fachbezogenen Kompetenzerwerb eine herausragende Bedeu-
tung zukommt (Blomeke, Suhl, Kaiser, Felbrich & Schmotz, 2010c). Dieses Ergebnis
konnte fiir Primarstufenlehrkrifte im internationalen Vergleich repliziert werden (BI6-
meke et al., 2011) und korrespondiert mit den Erkenntnissen zu praktizierenden Mathe-
matiklehrkréften der Sekundarstufe I (Brunner et al., 2006). In allen Studien bleibt aller-
dings offen, wie die verschiedenen institutionellen Ausbildungsmerkmale in Bezug auf

L le-
Lerngelegen- gerfl?é ?‘[erin erfahrene
- heiten in Mathematik- Lehr-Lern-
Demographischer Mathematik didaktik methoden
Hintergrund: 1dakt

® Geschlecht
o Sozio-tokonomischer Status

e Sprachlicher Hintergrund Mathematisches

: Wissen
Vorwissen:
* generisch Mathematikdidaktisches
o dominenspezifisch Wissen

von Lehrkriften

Berufsmotivation: C
o intrinsisch-fachbezogen
o altruistisch-piddagogisch Zusammensetzung
o extrinsische Motivation der Ausbildungsginge

Abb. 1: Individuelle und institutionelle Bedingungsfaktoren des Kompetenzerwerbs in der
Mathematiklehrerausbildung fiir die Sekundarstufe |
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den Kompetenzerwerb zusammenspielen und wie sie mit individuellen Merkmalen wie
z.B. dem Vorwissen zusammenhéngen.

In der Schuleffektivititsforschung wird iiber die expliziten Merkmale institutioneller
Lerngelegenheiten hinaus die implizite Bedeutsamkeit von Kompositionsmerkmalen
betont. Ubertragen auf die Lehrerausbildung ist in der Tat denkbar, dass entweder durch
offizielle SelektionsmaBinahmen z.B. anhand der kognitiven Eingangsvoraussetzungen
zu Beginn der Ausbildung oder durch Selbstselektion unterschiedliche Zusammenset-
zungen der Lehrerschaften in den Ausbildungsgéngen der verschiedenen Ausbildungs-
institutionen vorhanden sind.

Begrenzt sind allerdings die empirischen Erkenntnisse zu solchen Kompositionsef-
fekte. Unseres Wissens stellt die Untersuchung von Blomeke et al. (2011) zur Wirkung
der Eingangsselektivitdt in der Primarstufenlehrerausbildung die bisher einzige Unter-
suchung dazu dar. In dieser Studie wurde nicht nur deutlich, dass eine nach Schulnoten
unterschiedliche Zusammensetzung einen hochsignifikanten direkten Effekt auf das
mathematische und mathematikdidaktische Wissen der Lehrkréfte hat, sondern es zeigte
sich auch, dass die Eingangsselektivitdt die Wirksamkeit der gebotenen Lerngelegen-
heiten vermittelt. Zur Sekundarstufe I liegt bisher keine vergleichbare Studie vor.

Zusammengefasst enthélt das hier zu priifende Modell zur Effektivitit der Mathema-
tiklehrerausbildung damit die folgenden individuellen und institutionellen Bedingungs-
faktoren des Kompetenzerwerbs (siehe Abb. 1).

3. Untersuchungsdesign
3.1 Stichproben

Basis von TEDS-M war ein mehrstufiges stratifiziertes Samplingdesign, das in den
15 Landern, die an der Sekundarstufen-I-Studie teilgenommen haben (siehe Tab. 1), Zu-
fallsziehungen repréisentativer Einheiten auf den Ebenen Ausbildungsinstitutionen und
angehende Lehrkréfte mit einer Mathematik-Lehrberechtigung fiir die Klasse 8 im letz-
ten Jahr ihrer Ausbildung gewéhrleistete. Die Stichprobenziehungen erfolgten durch das
Data Processing Center der IEA in Hamburg. Insgesamt sind in TEDS-M 8.185 ange-
hende Sekundarstufen-I-Mathematiklehrkréfte am Ende ihrer Ausbildung befragt und
getestet worden. Kanada musste wegen zu geringer Riicklaufquoten nachtriaglich aus
der Studie ausgeschlossen werden.

In Deutschland wurden die unterschiedlichen Ausbildungstypen, die zu einer Lehr-
berechtigung fiir den Mathematikunterricht in der Sekundarstufe I fithren, als explizites
und die Bundeslénder als implizites Stratum verwendet. Die Klassifizierung der Ausbil-
dungsginge in die Typen einer stufeniibergreifenden Grund-, Haupt- und ggf. Real-
schullehrerausbildung bzw. einer reinen Sekundarstufen-I-Ausbildung sowie einer
Gymnasial- und ggf. Gesamtschullehrerausbildung erfolgte in Absprache mit den Kul-
tusministerien der Lander. Aufgrund der Unterstiitzung durch die Kultusministerien und
der Offenheit der Studienseminare konnten die strengen Kriterien der IEA zur Riick-
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Botswana Chile Deutschland Georgien
(Kanada) Malaysia Norwegen Oman
Philippinen Polen*** Russland Schweiz*
Singapur Taiwan Thailand USA**

*

Padagogische Hochschulen in den deutschsprachigen Kantonen (Kanada) ausgeschlossen
** Hochschulen in staatlicher Tragerschaft
*** grundstandige Ausbildungsgange

IEA: Teacher Education and Development Study © TEDS-M Germany.

Tab. 1: Lénder, die an der Sekundarstufen-I-Studie von TEDS-M teilnahmen

laufquote in Deutschland voll erfiillt werden. Die institutionelle Riicklaufquote betrug
100 Prozent, die Riicklaufquote unter den Lehrkréften 81 Prozent.?

Polen, die Schweiz und die USA haben nicht mit allen Regionen oder Ausbildungs-
institutionen teilgenommen. Die Aussagekraft ihrer Ergebnisse ist dadurch allerdings
lediglich regional oder strukturell eingeschriankt. In Chile, Georgien, Polen und den
USA (kombinierte Riicklaufquote <75%) sowie in Norwegen (kombinierte Riick-
laufquote <60%) gelang es nicht vollstindig, die Mindestanforderungen der IEA zu den
Riicklaufquoten zu erfiillen. Die entsprechenden Ergebnisse werden daher annotiert be-
richtet. In Bezug auf die USA ist zudem festzuhalten, dass fiir rund ein Fiinftel der Stich-
probe ein gekiirztes Instrument eingesetzt worden ist, sodass ein relativ hoher Anteil
fehlender Werte zu verzeichnen ist, was ebenfalls gekennzeichnet wird. Besonders
schwierig war die Datenerhebung in Norwegen. Basierend auf Verkniipfungen der
TEDS-M-Daten mit nationalen Evaluationen (NOKUT, 2006) wird im Interesse einer
moglichst reprasentativen Abbildung des Leistungsstandes der kombinierte Wert der
vorhandenen norwegischen Teilstichproben als Landerwert berichtet.

3.2 Untersuchungsinstrumente

Erfassung des fachbezogenen Professionswissens von Lehrkriiften

Das in der Mathematiklehrerausbildung erworbene fachbezogene Professionswissen
wurde in TEDS-M mit Hilfe standardisierter Leistungstests erfasst, die 76 Mathematik-
und 27 Mathematikdidaktik-Items enthielten und die die oben angesprochen Inhaltsge-
biete und kognitiven Anforderungen abdeckten. Die mathematischen und mathematik-
didaktischen Rohdaten wurden in separaten eindimensionalen Modellen raschskaliert
und jeweils auf Mittelwerte von 500 Testpunkten und eine Standardabweichung von
100 transformiert. Fiir beide Subdimensionen zeigen alle Items eine zufriedenstellende

2 Die Autorinnen bedanken sich herzlich fiir diese Kooperation, die TEDS-M erst moglich ge-
macht hat.
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bis sehr gute Modellanpassung. Auch die WLE-Reliabilitét ist zufriedenstellend bzw.
sehr gut (siche Tab. 2). Fiir Item-Beispiele und weitere methodische Details sieche Bl6-
meke, Lehmann und Suhl (2010). Ein Satz mit den freigegebenen Items und Kodierma-
nualen ist erhéltlich unter tedsm@staff.hu-berlin.de.

Erfassung der individuellen Bedingungsfaktoren

Der Anteil an Frauen betrégt iiber die 15 TEDS-M-Teilnahmelédnder hinweg gesehen im
Mittel 65%, wobei er in Botswana mit 36% am geringsten und in Georgien mit 84% am
grofiten ist.

Konstrukt # Kodierung und Relia-

Items ggf. Beispielitem bilitat
Mathematisches 76 0 — 1: falsch — richtig 0,91
Professionswissen 0-1-2:

falsch — teilweise richtig — richtig

Mathematik- 27 0 — 1: falsch — richtig 0,70
didaktisches 0-1-2:
Professionswissen falsch — teilweise richtig — richtig
Geschlecht 1 0 — 1: weiblich — mannlich -—-
Sprachlicher Hintergrund 1 0 — 3: nie — immer ---
Bildungshintergrund 1 0 — 6: Grundschule — Promotion -
(ISCED-Level)
Generisches Vorwissen 1 0 — 5: normalerweise unter dem -
(mittlere Schulleistung) Durchschnitt meines Jahrgangs —

der/die Beste meines Jahrgangs
Domanenspezifisches 1 0 — 5: niedriger als Jahrgangs- -
Vorwissen stufe 10 — bis zur Jahrgangsstufe 13
(Mathematikkurse)
padagogisch- 4 1 — 4: Gberhaupt nicht — vollkommen 0,77
altruistische Motivation ,Ich mag es, mit jungen Menschen

zu arbeiten®
intrinsisch-fachbezogene 2 1 — 4: Gberhaupt nicht — vollkommen 0,42
Motivation ,ich liebe Mathematik.*
extrinsische Motivation 3 1 — 4: Gberhaupt nicht — vollkommen 0,64

,Als Lehrer(in) hat man einen
sicheren Job*
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Konstrukt # Kodierung und Relia-
Items ggf. Beispielitem bilitat

Pradiktoren TPU-Ebene

Lerngelegenheiten in 4 0-1:nein-ja -
Mathematik ~Analytische Geometrie*
(Regressionsparameter

aus einer 1-faktoriellen 6 0-—1:nein—ja ; -
Faktorenanalyse mit den nAbstrakte Algebra
3 Subskalen, 5 0-1:nein—ja —
Varianzaufklarung: 76%) ,Mehrdimensionale Analysis*
Lerngelegenheiten in 3 0-1:nein—ja -
Mathematikdidaktik +Entwicklung von mathematischem
(Regressionsparameter Denken und Fahigkeiten*
aus einer 1-faktoriellen . .

5 0-1:nein—ja -

Faktorenanalyse mit den
3 Subskalen, Varianz-
aufklarung: 70%)

~Entwicklung von Unterrichtsplanen®

Erfahrene Lehr- 4 1 —4: niemals — immer 0,83
Lernmethoden Lunterrichtsbeispiele analysieren
(z.B. Filme, Videoaufzeichnungen,
Unterrichtstranskripte)*

Tab. 2: Operationalisierung der Konstrukte

In Analogie zu den TIMSS-Studien wird der sprachliche Hintergrund iiber die Haufig-
keit der zu Hause gesprochenen Ausbildungssprache (in Deutschland also Deutsch, auf
den Philippinen dagegen z.B. Englisch) erfasst. Die 15 Lénder zerfallen dabei in drei
Gruppen. Auf der einen Seite finden sich Botswana, die Philippinen und Malaysia, wo
mehr als 90% der angehenden Mathematiklehrkréfte zu Hause selten oder nie die offi-
zielle Ausbildungssprache verwenden, sowie Singapur, Taiwan, Thailand und der Oman,
wo dies immerhin noch fiir rund 70 bis 30% gilt. In den iibrigen acht Landern verwen-
den dagegen maximal 8% der Lehrkrifte die Ausbildungssprache selten oder nie zu
Hause.

Als Indikator des soziodokonomischen Status’ wird der elterliche Bildungshinter-
grund eingesetzt. Dieser wurde separat fiir Mutter und Vater erfasst und anschlieSend in
einer Variablen zusammengefiihrt, die das hochste Bildungsniveau anzeigt. Im Mittel
der 15 TEDS-M-Léander weist von gut 40% der angehenden Mathematiklehrkréfte min-
destens ein Elternteil ein Universitétsstudium oder sogar eine Promotion auf, wobei die
Spannweite von 7% in Botswana bis zu 58% in den USA reicht.

Als facheriibergreifender (generischer) Indikator fiir das Vorwissen wird die Einord-
nung der eigenen mittleren Schulleistung in die Rangreihe der Jahrgangsstufe verwen-
det. Auch wenn dies nur als grobe Anndherung angesehen werden kann, unterscheiden
sich die Schulsysteme zu stark, um ein numerisches Mal} wie beispielsweise die Abitur-
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note in Deutschland verwenden zu kdnnen. Im Mittel der 15 Lénder berichten 56% der
angehenden Mathematiklehrkrifte unter den Besten oder sogar der/die Beste ihres Jahr-
gangs gewesen zu sein. Dabei war der Anteil auf den Philippinen mit 33% am gerings-
ten und im Oman mit 94% am hochsten.

Das doménenspezifische Vorwissen wird iiber das Schuljahr erfasst, bis zu dem Ma-
thematik belegt worden ist. Uber die TEDS-M-Linder hinweg gesehen geben 67% der
Sekundarstufen-1-Lehrkréifte an, Mathematik mindestens bis zur Jahrgangsstufe 12 be-
legt zu haben. Die Spannweite reicht von 0% in Russland, wo die Hochschulzugangs-
berechtigung bereits nach 11 Schuljahren erreicht wird, bis zu 100% in Polen, wo Ma-
thematik bis zur Jahrgangsstufe 12 ein Pflichtfach ist.

Die Berufsmotivation wird in Anlehnung an die Lehrerforschung in den Subdimen-
sionen padagogisch-altruistische, intrinsisch-fachbezogene und extrinsische Motive er-
hoben (vgl. Watt & Richardson, 2007). Uber die 15 TEDS-M-Teilnahmelénder hinweg
stimmten die Mathematiklehrkrafte im Durchschnitt pidagogischen Motiven (M = 3,0,
SD = 0,72) am stérksten zu, wihrend sie fachbezogenen Motiven neutral gegeniiber-
standen (M = 2,6, SD = 0,78). In Russland waren Erstere relativ niedrig (M = 2,3,
SD = 0,67), in den USA relativ hoch ausgeprigt (M = 3,4, SD = 0,49). Fachbezogene
Motive waren dagegen in Chile besonders niedrig (M = 1,9, SD = 0,73) und im Oman
hoch ausgepragt (M = 3,25, SD = 0,71). Extrinsische Berufsmotive wurden im Mittel
eher abgelehnt (M = 2,1, SD = 0,70), besonders deutlich in Polen (M = 1,6, SD = 0,52).
In Thailand findet sich dagegen eine leichte Zustimmung (M = 2,8, SD = 0,63). Wéh-
rend die Pddagogik- und Extrinsik-Skalen zufriedenstellende Reliabilititswerte zeigen,
lasst die Reliabilitét der nur aus zwei Items bestehenden fachbezogenen Skala zu wiin-
schen {ibrig. Sie wird dennoch als Skala und nicht iiber die Einzel-Items einbezogen, um
eine Konsistenz zu den Analysen zur Primarstufenlehrerausbildung zu wahren, wo die
Reliabilitdt hoher ausfiel. Auf Konsequenzen wird in der Diskussion eingegangen.

Erfassung der institutionellen Bedingungsfaktoren

Die eingesetzten Malle zur Erfassung der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Lerngelegenheiten (OTL) bilden zentrale Inhalte der Mathematiklehrerausbildung ab.
Im Zuge der Pilotierungen und Feldtests wurden die Items wiederholt explorativen und
konfirmatorischen Faktorenanalysen sowie Raschskalierungen unterzogen. Ziel war, je-
nes Set an OTL-Indizes zu identifizieren, das sowohl sparsam aufgebaut war als auch
eine gute Modellanpassung zeigte. Die Angaben wurden auf Individualebene iiber
Selbstangaben der Lehrkrifte erhoben und fiir die vorliegende Studie auf der Ebene der
Ausbildungsgénge aggregiert.

Der OTL-Index fiir Mathematik basiert auf den Angaben der Lehrkrifte, wieviele sie
geometrische, arithmetische und algebraische sowie funktionenbezogene Inhalte in ih-
rer Ausbildung belegt haben (M = 0, SD = 1). Die Varianzaufklarung durch den gebil-
deten Index ist ebenfalls gut. Die wenigsten mathematischen Lerngelegenheiten wurden
in Chile geboten (M =-0,90, SD = 0,64) geboten, die meisten in Russland (M = 1,04,
SD =0,29).
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Die Erfassung der mathematikdidaktischen Ausbildungsinhalte erfolgte vergleichbar
iiber die Schliisselgebiete der Disziplin (mathematikdidaktische Grundlagen) und die ty-
pischerweise in der Lehrerausbildung vorhandenen anforderungsbezogenen Inhalte. Die
Varianzaufklarung durch den Index kann als zufriedenstellend betrachtet werden. Die
wenigsten mathematikdidaktischen Lerngelegenheiten wurden den Selbstberichten zu-
folge in Deutschland geboten (M = —,85, SD = 1,05) geboten, die meisten in Russland
M=0,48, SD =10,78).

Die Erfassung der in der Ausbildung erfahrenen Lehr-Lernmethoden erfolgte mit
Hilfe von Likert-Skalen. Vier Items fokussieren auf forschendes Lernen, und zwar so-
wohl in Form der Rezeption von Forschungsarbeiten aus der Pddagogik, Fachdidaktik
und Mathematik als auch in Form eigener kleiner Forschungsvorhaben. Die Items wur-
den zu einer Skala mit guter Reliabilitdt zusammengefasst. Die angehenden Mathema-
tiklehrkrifte aus Deutschland geben den geringsten Umfang entsprechender Lehr-Lern-
methoden an (M = 1,82, SD = 0,64), wihrend in den USA am stérksten entsprechende
Erfahrungen gemacht wurden (M = 2,83, SD = 0,75).

3.3 Datenanalysen

Im Rahmen des Sampling-Designs von TEDS-M wurden in allen Teilnahmelidndern zu-
néchst zufillig die Ausbildungsinstitutionen gezogen. In diesen wurden alle Ausbil-
dungsginge beriicksichtigt, die auf einen Einsatz in der Klasse 8 vorbereiten. Innerhalb
der Ausbildungsginge erfolgte aus der vorhandenen Zielpopulation der angehenden
Mathematiklehrkrifte im letzten Jahr ihrer Ausbildung eine weitere Zufallsziehung. Wir
haben es also mit einer Individualebene (Mathematiklehrkrifte), einer institutionellen
Ebene (Ausbildungsgénge innerhalb der gezogenen Ausbildungsinstitutionen: teacher
preparation units, TPU) und einer Systemebene (TEDS-M-Teilnahmeldnder) zu tun.
Nur wenn diese Clusterstruktur explizit modelliert wird, ist es mdglich, die Standard-
fehler der Parameter korrekt zu schétzen (Hox, 2002). Zudem bieten Mehrebenenanaly-
sen den fiir den vorliegenden Beitrag wichtigen Vorteil, dass auf allen Analyseebenen
Préadiktoren eingefiihrt werden kénnen.

Im ersten Schritt wird der Zusammenhang der acht aus dem Forschungsstand abge-
leiteten Hintergrundmerkmale mit dem in der Ausbildung erworbenen mathematischen
und mathematikdidaktischen Wissen gepriift. Zentrierungen dieser Merkmale erfolgen
jeweils um den Gruppen-Mittelwert der ndchsthoheren Ebene (TPUs), um reine Indivi-
dualeffekte unabhéngig von der mittleren Ausprigung der Indikatoren auf TPU- oder
Landerebene zu erhalten. Im néchsten Schritt werden die Effekte der OTL-Variablen auf
die Ergebnisse der Mathematiklehrerausbildung untersucht. Auch diese werden zent-
riert um den Gruppen-Mittelwert der ndchsthoheren Ebene (Lénder) eingefiihrt. In die-
sen Modellen werden die individuellen Merkmale jeweils kontrolliert, indem sie zent-
riert um den Gesamtmittelwert mit eingefiihrt werden.
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Alle internationalen Vergleichsstudien stehen vor der Entscheidung, ob die von ihnen
untersuchten Fragestellungen iiber die Teilnahmelidnder hinweg bearbeitet werden sol-
len mit dem Ziel, durchschnittliche Effekte zu ermitteln und so ein Globalmodell aufzu-
stellen, oder ob die Fragen innerhalb der einzelnen Lénder untersucht werden mit dem
Ziel, kulturelle Unterschiede besser abbilden zu konnen (vgl. z.B. Comber & Keeves,
1973; Heyneman & Loxley, 1982; Ilie & Lietz, 2010). In diesem Zwiespalt steht auch
der vorliegende Beitrag. Um seinen Rahmen nicht zu sprengen, erfolgt eine Betrachtung
iiber die 15 TEDS-M-Lénder hinweg. In spiteren Analysen sollte diese aber um Léander-
modelle ergédnzt werden.

Zum Ausgleich unterschiedlicher Riicklaufquoten werden in allen Analysen Indivi-
dual- und TPU-Gewichte verwendet, sodass die Parameterschitzungen robuste Popu-
lationswerte darstellen. Ausbildungsgénge, die in einer Institution weniger als 4 Lehr-
krafte im letzten Jahr ihrer Ausbildung enthalten, wurden von den Analysen ausge-
schlossen, um stabile Schétzungen zu erhalten. Dieser Schritt reduzierte die Stichprobe
auf 8.104 Mathematiklehrkrifte (99,0%), die sich auf 366 TPUs in 15 Lindern vertei-
len. Bei der Schétzung von deskriptiven Mittelwerten wird fiir eine unverzerrte Ermitt-
lung der Standardfehler die Replikationsmethode nach Fay (1989) angewendet, bei der
zufdllig so genannte Balanced Repeated Replication (BRR)-Zonen stratifizierter Unter-
suchungseinheiten gebildet werden. Dieses Vorgehen kann als konservativ eingeschétzt
werden, sodass festgestellte Unterschiede zwischen Landern als hochbelastbar angese-
hen werden konnen.

Die auf der TPU-Ebene analysierten Ausbildungsmerkmale wurden auf Individual-
ebene erhoben und durch Mittelwertbildung aggregiert. Gepriift werden muss, inwie-
weit dieses Vorgehen angemessen ist (McGraw & Wong, 1996). Hierfiir wird zum einen
der konsensbasierte Index 7, , , berechnet, der die Ubereinstimmung der Angaben in-
nerhalb der Gruppen angibt und nach James (1982) mindestens einen mittleren Wert
von 0,60, nach Chen, Mathieu und Bliese (2004) besser von 0,70 erreichen muss. Dar-
iiber hinaus wird unter Reliabilitdtsgesichtspunkten {iber die Gruppen hinweg der Index
ICC(k) nach der Spearman-Brown-Formel bestimmt, fiir den &hnliche Vorgaben vorlie-
gen (Bliese, 2000).

ICC(K) ICC(K) Twot) Twot)
Spannweite Spannweite
OTL in Mathematik 0,88 (0,46-0,99) 0,94 (0,86-0,99)
OTL in Mathematikdidaktik 0,80 (0,43-0,97) 0,85 (0,78-0,91)
Lehrmethoden 0,74 (0,17-0,95) 0,69 (0,53-0,79)
Eingangsselektivitat 0,78 (0,51-0,97) 0,63 (0,45-0,83)
IEA: Teacher Education and Development Study © TEDS-M Germany.

Tab. 3: Reliabilitét und Ubereinstimmung der OTL- und Kompositionsangaben angehender
Mathematiklehrkréfte fiir die Sekundarstufe |
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Auf der Basis des in Tabelle 3 dokumentierten ICC(K)-Index’ kann festgehalten wer-
den, dass alle vier Variablen im Mittel stabil genug sind, um iiber die TPUs hinweg in
den TEDS-M-Léndern als aggregierte Merkmale verwendet werden zu konnen (LeBre-
ton & Senter, 2010). Nur die Methodenskala wirft in drei Ldndern — in Georgien, dem
Oman und Singapur — Fragen auf, wo sie eine Reliabilitdt aufweist, die unter 0,50 liegt.
Dies gilt es bei der Interpretation der Ergebnisse zu beachten.

) Auf der Basis des rwg(J)-Index lasst sich schlussfolgern, dass die gruppeninterne
Ubereinstimmung beziiglich der OTL-Variablen zufriedenstellend ist. Die selbstberich-
tete Schulleistung liegt zwar nur auf moderatem Ubereinstimmungsniveau (siehe zu
dieser Klassifizierung auch LeBreton & Senter, 2010), allerdings ist die Reliabilitét
hoch. Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass trotz Mingeln in der Ubereinstimmung
innerhalb der Gruppen, weil Institutionen ihre Ausbildungsplitze beispielsweise man-
gels Nachfrage mit einem breiten Spektrum an Kandidatinnen und Kandidaten auffiil-
len, die Konsistenz iiber die Gruppen hinweg gewahrt ist. Zudem liegt der Wert noch
iiber der von James (1982) geforderten Grenze.

Eine wichtige Entscheidung betriftt die Frage, inwieweit die auf der TPU-Ebene ein-
gefiihrten Variablen auf der Individualebene mitgefiihrt werden miissen. In Studien zu
Kompositionseffekten muss dies erfolgen, um Uberschitzungen ihrer Wirkungen zu
vermeiden (Snijders & Bosker, 1999). Entsprechend sind wir in Bezug auf die selbstbe-
richtete mittlere Schulleistung vorgegangen. Anders liegt der Fall in Bezug auf die
OTL-Variablen. Hier handelt es sich um echte Kontextvariablen, die lediglich aus Prak-
tikabilititsgriinden auf Individualebene erhoben wurden. Sie werden daher nur auf der
Aggregatebene eingefiihrt.

Mit der Entscheidung, zwei Kriterien der Ausbildungseffektivitit zu untersuchen,
namlich mathematisches und mathematikdidaktisches Wissen, wird das Risiko eines
»~mono-operation bias“ (de Maeyer, van den Bergh, Rymenans & van Petegem, 2010)
verringert und die Validitét der Untersuchung erhoht. Gleichzeitig besteht aber das
Risiko eines erhohten Typ-1-Fehlers (Hox, 2002), also falsch-positiver Ergebnisse auf-
grund der Korrelation der beiden abhéngigen Variablen. Die Spannweite liegt zwi-
schen » = 0.18 in Botswana und » = 0,70 in Deutschland (Blomeke, Suhl, Kaiser, Fel-
brich & Schmotz, 2010). Ein multivariates Mehrebenenmodell konnte dieses Problem
auffangen, ldsst sich in unserem Falle aber nicht umsetzen, da bereits drei Ebenen vor-
liegen und das Hinzufiigen einer weiteren Ebene mit instabilen Ergebnissen verbunden
wiare. Generell haben sich Vier-Ebene-Modelle zudem als kaum noch interpretierbar
erwiesen. Da das Risiko, bedeutsame Effekte zu iibersehen, zudem offensichtlich eher
gering ist (de Maeyer et al., 2010), schitzen wir jeweils getrennte Modelle fiir das ma-
thematische und das mathematikdidaktische Wissen und diskutieren mégliche Prob-
leme am Ende des Beitrags. Alle Analysen erfolgen mit HLM fiir Windows in der Ver-
sion 6.08.
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4. Ergebnisse
4.1 Varianz im mathematischen und mathematikdidaktischen Wissen
Dem unkonditionierten Modell 14sst sich entnehmen, dass fast die Hélfte bzw. fast ein

Drittel der Varianz in den Ergebnissen der Mathematiklehrerausbildung fiir die Sekun-
darstufe I zwischen den TEDS-M-Teilnahmeldndern auftritt (siche die Fulnoten unter

Mathematisches Wissen Mathematikdidaktisches Wissen
Land M (S.E.) Land M (S.E.)
Taiwan 667 (3,9) Taiwan 649 (5,2)
Russland 594 (12,8) Russland 566 (10,1)
Singapur 570 (2,8) Singapur 553 (4,7)
Polen™ 1 540 (3,1) Schweiz’ 549 (5,9)
Schweiz’ 531 (3,7) Deutschland 540 (5,1)
Deutschland 519 (3,6) Polen™ 1 524 (4,2)
USA™ 1.3 505 (9,7) USA™ 1.3 502 (8,7)
International 500 (1,5) International 500 (1,6)
Malaysia 493 (2,4) Thailand 476 (2,5)
Thailand 479 (1,6) Oman 474 (3,8)
Oman 472 (2,4) Malaysia 472 (3,3)
Norwegen? " 444 (2,3) Norwegen? " 463 (3,4)
Philippinen 442 (4,6) Philippinen 450 (4,7)
Botswana 441 (5,3) Georgien' 443 (9,6)
Georgien' 424 (8,9) Botswana 425 (8,2)
Chile' 354 (2,5) Chile' 394 (3,8)
IEA: Teacher Education and Development Study © TEDS-M Germany
*  Péadagogische Hochschulen in den 1 kombinierte Ricklaufquote < 75%
deutschsprachigen Kantonen
** Hochschulen in staatlicher Tragerschaft 2 kombinierte Ricklaufquote < 60%
*** grundstandige Ausbildungsgange 3 substanzieller Anteil fehlender Werte

n Stichprobe entspricht nur teilweise der TEDS-M-Definition

Tab. 4: Mathematisches und mathematikdidaktisches Wissen angehender Sekundarstufen-I-
Lehrkréfte (Mittelwerte und Standardfehler)
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Tab. 5 und 6). Dieser hohe Anteil spiegelt sich in den Mittelwertunterschieden wider
(siche Tab. 4). Substanzielle Varianzanteile entfallen aber auch auf die Unterschiede
zwischen den Ausbildungsgéngen innerhalb der Lander.

4.2 Individuelle Bedingungsfaktoren fachbezogener Leistungen

Uber alle TEDS-M-Linder hinweg weisen nur zwei Merkmale einen signifikanten Ein-
fluss auf das mathematische und mathematikdidaktische Wissen am Ende der Ausbil-
dung auf, wenn die iibrigen Personlichkeitsmerkmale kontrolliert werden: die mittleren
Schulnoten und die fachbezogene Berufsmotivation (siche Tab. 5 und 6). Fiir diese bei-
den Merkmale waren substanzielle Zusammenhinge auch erwartet worden. Berichten
angehende Lehrkréfte eine hohere mittlere Schulleistung, weisen sie sowohl in Mathe-
matik als auch in Mathematikdidaktik bessere Testleistungen auf. Auch die fachbezo-
gene Berufsmotivation geht positiv mit den Testleistungen einher. Allerdings sinkt bei
beiden Kriterien der Effekt der Schulnoten leicht, sobald die Berufsmotive kontrolliert
werden, was als Indiz fiir deren vermittelnde Wirkung gedeutet werden kann.

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8 M9  M10

Individuelle b b b b b b b b b b
Merkmale (SE) (SE) (SE) (SE) (SE) (SE) (SE) (SE) (SE) (SE)
Geschlecht ns ns ns
Sprachlicher 3,3 ns ns
Hintergrund (1,4)

Bildungs- ns ns ns

hintergrund

Schulnoten 8,0%** 9,1%** 7,47
(1,1) (1,0) (1,0)

Mathematik- ns ns ns

Schuljahre

Padagog. ns ns

Motivation

Fachliche 8,9"* 8,3***

Motivation (1,6) (1.7)

Extrinsische ns ns

Motivation

Varianzkomponenten im unkonditionierten Modell: Land 44,4%, Ausbildungsgang (TPU)
17,9%, Lehrkraft 37,7%

ns: nicht signifikant, * p < .05, ** p < .01, *™* p <.001

IEA: Teacher Education and Development Study © TEDS-M Germany.

Tab. 5: Drei-Ebenen-Modell zum Einfluss individueller Hintergrundmerkmale auf das mathemati-
sche Wissen angehender Sekundarstufe-I-Lehrkréfte
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M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8 M9 M10
Individuelle b b b b b b b b b b
Merkmale (SE) (SE) (SE) (SE) (SE) (SE) (SE) (SE) (SE) (SE)
Geschlecht ns ns ns
Sprachlicher ns ns ns
Hintergrund
Bildungs- ns ns ns
hintergrund
Schulnoten 6,6%** 7,7 6,3***

(1.6) (1.2) (1,9)

Mathematik- ns ns ns
Schuljahre
Padagog. ns ns
Motivation
Fachliche 4,3* 6,2***
Motivation (1,3) (2,9)
Extrinsische -3,6* ns
Motivation 1,7)

Varianzkomponenten im unkonditionierten Modell: Land 31,4%, Ausbildungsgang (TPU)
11,7%, Lehrkraft 56,9%
ns: nicht signifikant, * p < .05, ** p < .01, ** p <.001

IEA: Teacher Education and Development Study © TEDS-M Germany.

Tab. 6: Drei-Ebenen-Modell zum Einfluss individueller Persénlichkeitsmerkmale auf das
mathematikdidaktische Wissen angehender Sekundarstufen-I-Lehrkréfte

Anders als der generische Indikator der mittleren Schulleistung bleibt iiberraschender-
weise die Anzahl der Schuljahre, in denen Mathematik belegt wurde, trotz ihrer Doma-
nenspezifik ohne Auswirkung auf die Ergebnisse der Mathematiklehrerausbildung. Dies
gilt nicht nur, wie in der fritheren MT21-Studie (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008),
fir das mathematikdidaktische Wissen, sondern auch fiir das mathematische Wissen.
Allerdings muss hier im Auge behalten werden, dass die Varianz dieses Indikators zwar
iiber alle Lander hinweg gesehen hoch ist, innerhalb der Lander vielfach aber nicht.

Wie sich in anderen Untersuchungen bereits angedeutet hatte, lassen sich fiir pad-
agogische und extrinsische Motive sowie fiir das Geschlecht, den sprachlichen und den
Bildungshintergrund keine signifikanten Zusammenhénge zum mathematischen oder
mathematikdidaktischen Wissen der Lehrkrifte feststellen, wenn die iibrigen Merkmale
kontrolliert werden.

4.3 Institutionelle Bedingungsfaktoren fachbezogener Leistungen

Von den untersuchten Ausbildungsmerkmalen erweisen sich die Lerngelegenheiten in
Mathematik als hochrelevant. Angehende Lehrkréfte eines Ausbildungsganges, in dem
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umfangreichere Inhalte wahrgenommen werden konnten, erreichen sowohl in Mathe-
matik als auch in Mathematikdidaktik deutlich bessere Testleistungen (siehe Tab. 7 und
8). Auch der Anteil an Varianz zwischen den Ausbildungsgéngen, der innerhalb der
15 TEDS-M-Léander durch dieses Merkmal erklart werden kann, ist bedeutsam. Dieses
Ergebnis stimmt sowohl mit den MT21-Ergebnissen als auch mit den Erkenntnissen aus
der TEDS-M-Primarstufenstudie tiberein.

MO M1 M2 M3 M4 M5 M6
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)
Individuelle
Merkmale
Geschlecht 1",7* 11,1* ns 11,7* 11,1* 11,6* 11,0*
(6,0) (5.6) (5.9) (5.6) (5.8) (5,9)
Sprachlicher ns ns ns ns ns ns ns
Hintergrund
Bildungs- ns ns ns ns ns ns ns
hintergrund
Schulnoten  7,7*** 7,9 7,7 7,77 7,9%* 7,3"** 7,5%
(1,0) (1,0) (1,0) (1,0) (1,0) (1,1) (1,0)
Mathematik- ns ns ns ns ns ns ns
Schuljahre
Padagogische ns ns ns ns ns ns ns
Motivation
Fachliche  8,8*** 8,2*** 8,8*** 8,8*** 8,2*** 8,7*** 8,2***
Motivation (2,0) (1,7) (2,0) (2,0) 1,7) (2,0) 1,7)
Extrinsische ns ns ns ns ns ns ns
Motivation
Ausbildungs-
merkmale
OTLin 46,0*** 45,7 42,4
Mathematik (3,8) 4,1) (4,4)
OTLin ns ns ns
Mathedidaktik
Lehrmethoden ns ns ns
Eingangs- 34,7%** 26,6
selektivitat (8,5) (6,9)
R2  20,8% 38,4% 22,5% 20,7% 39,9% 27,0% 43,0%

R2: Anteil an Varianz zwischen den Ausbildungsgéngen, der durch das jeweilige Modell

erklart wird.

ns: nicht signifikant, * p < .05, ** p < .01, *** p <.001

IEA: Teacher Education and Development Study

© TEDS-M Germany.

Tab. 7: Drei-Ebenen-Modell zum Einfluss von Ausbildungsmerkmalen auf das mathematische
Wissen angehender Sekundarstufen-I-Lehrkréfte (unter Kontrolle individueller Merkmale)
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Erneut in Ubereinstimmung mit den MT21-Ergebnissen, kommt weder den mathematik-
didaktischen Lerngelegenheiten noch den erlebten Lehrmethoden signifikante Vorhersa-
gekraft zu. Dies gilt fiir das mathematische und fiir das mathematikdidaktische Wissen.
Entsprechend gering ist die Varianzaufkldrung durch diese Merkmale. In Bezug auf die
Lerngelegenheiten in Mathematikdidaktik ist allerdings zu beachten, dass diese in etwa der
Halfte der Lander stark mit den Lerngelegenheiten in Mathematik korrelieren. Allerdings
sollte zumindest ein Effekt sichtbar werden, wenn das Merkmal allein eingefiihrt wird.

MO M1 M2 M3 M4 M5 M6
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)
Individuelle
Merkmale
Geschlecht ns ns ns ns ns ns ns
Sprachlicher ns ns ns ns ns ns ns
Hintergrund
Bildungs- ns ns ns ns ns ns ns

hintergrund
Schulnoten  6,9*** 7,00 6,9 6,9*** 7,00 6,3*** 6,5
(1,9) (1.7) (1,9) (1.9 (1.7) (2,0) (1,9)

Mathematik- 4.4 ns 4.4* 4.4 ns ns ns
Schuljahre (2,2) 2,1) (2,1)
Padagogische ns ns ns ns ns ns ns
Motivation
Fachliche 7,1* 6,2* 7,3* 7,1* 6,3* 6,9* 6,3*
Motivation (3,4) (2,8) (3,4) (3,4) (2,8) (3,4) (2,8)
Extrinsische ns ns ns ns ns ns ns
Motivation

Ausbildungs-

merkmale
OTLin 37,5%** 38,2%** 35,3***
Mathematik (3,6) (4,2) (4,7)
OTL in ns ns ns
Mathedidaktik
Lehrmethoden ns ns ns
Eingangs- 27,6%** 20,4**
selektivitat (8,8) (7,9)

R 16,9% 323% 193% 178% 352% 224% 37,5%

R2: Anteil an Varianz zwischen den Ausbildungsgangen, der durch das jeweilige Modell erklart wird.
ns: nicht signifikant, * p < .05, ** p < .01, *** p <.001
IEA: Teacher Education and Development Study © TEDS-M Germany.

Tab. 8: Drei-Ebenen-Modell zum Einfluss von Ausbildungsmerkmalen auf das mathematikdidak-
tische Wissen angehender Sekundarstufen-I-Lehrkréfte (unter Kontrolle individueller
Merkmale)
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4.4 Zur Rolle der Eingangsselektivitat

Wie erwartet ldsst sich fiir die selbstberichtete mittlere Schulleistung ein starker Kom-
positionseffekt feststellen. Berichten die angehenden Mathematiklehrkréfte eines Aus-
bildungsgangs eine bessere Selbsteinschitzung, gehen damit deutlich hohere Testleis-
tungen einher, und zwar sowohl in Mathematik als auch in Mathematikdidaktik. Dass
sich die Effektstirken fiir Lerngelegenheiten in Mathematik und die Schulnoten leicht
verringern, wenn diese Merkmale gemeinsam eingefiihrt werden, deutet auf einen ver-
mittelnden Effekt in dem Sinne hin, dass sich Schulabsolventinnen und Schulabsolven-
ten mit besseren Schulleistungen héufiger fiir Ausbildungsginge entscheiden, die mehr
Mathematik erfordern.

Um diese vermittelnde Wirkung des Kompositionseffektes (Schulleistung) auf die
Wirkung der Lerngelegenheiten zu priifen, ist es nicht hinreichend, separate Effekte fiir
Prédiktoren und Mediator festzustellen, sondern der Nachweis eines signifikanten Zu-
sammenhangs zwischen diesen Merkmalen ist notwendig (Baron & Kenny, 1986). Der
entsprechende Nachweis wird in Tab. 9 gefiihrt: In Ausbildungsgéngen mit hoherer
mittlerer Schulleistung werden tatsdchlich im Mittel umfangreichere Lerngelegenheiten
berichtet, und zwar vor allem in Mathematik.

M1 M2 M3
b (SE) b (SE) b (SE)

OTL in Mathematik 25 (,03) 24** (03)

OTL in Mathematikdidaktik 13** (.04) ns

Varianzkomponenten im unkonditionierten Modell: Land 48,8%, Ausbildungsgang (TPU) 51,2%
ns: not significant, * p < .05, ** p < .01, *** p <.001
IEA: Teacher Education and Development Study © TEDS-M Germany.

Tab. 9: Zwei-Ebenen-Modell zum Einfluss fachbezogener Lerngelegenheiten auf die Eingangs-
selektivitét (Level 1: Ausbildungsgénge, Level 2: TEDS-M-Teilnahmelédnder)

5. Zusammenfassung, Diskussion und Schlussfolgerungen

Auf der Basis der TEDS-M-Daten lasst sich festhalten, dass im internationalen Ver-
gleich der Umfang der in Mathematik wahrgenommenen Lerngelegenheiten, die Zu-
sammensetzung der Ausbildungsginge fiir ein Mathematiklehramt der Sekundarstufe I,
das generische Vorwissen der angehenden Lehrkrifte und ihre fachbezogene Berufsmo-
tivation als entscheidende Einflussfaktoren in Bezug auf das am Ende der Ausbildung
erworbene mathematische und mathematikdidaktische Wissen angesehen werden kon-
nen (sieche Abb. 2). Nach derzeitigem Erkenntnisstand kommt im Mittel der 15 Teilnah-
melidnder weder den demographischen Merkmalen Geschlecht, sprachliche Herkunft
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und Bildungshintergrund der Eltern noch dem mathematikspezifischen Vorwissen oder
der padagogischen und extrinsischen Berufsmotivation signifikant Bedeutung fiir die
erzielten Lernergebnisse zu. Auch fiir die Lerngelegenheiten in Mathematikdidaktik
und die erfahrenen Lehrmethoden ldsst sich keine Vorhersagekraft in Bezug auf das er-
reichte fachbezogene Professionswissen nachweisen.

Demographischer Lerngele-

Hintergrund: erfahrene || genheiten in Lerngele-

« Geschlecht Lehr-Lern- || Mathematik- genheiten_in

e Sozio-6konomischer Status methoden didaktik Mathematik

e Sprachlicher Hintergrund

Vorwissen:

" generiech Mathematisches

Vorwissen: Wissen

" doménenspeziiech Mathematikdidakti-

— sches Wissen

Berufsmotivation: 3

« intrinsisch-fachspezifisch von Lehrkraften Zusammen-
setzung der

Berufsmotivation: Ausbﬂildungs-

o altruistisch-padagogisch gange

e extrinsische Motivation

Abb. 2: Globalmodell der Effektivitat der Mathematiklehrerausbildung fiir die Sekundarstufe | auf
der Basis der TEDS-M-Ergebnisse

Uberraschend sind die fehlenden Zusammenhinge von Geschlecht und mathemati-
schem Vorwissen zum Ergebnis der Mathematiklehrerausbildung, auch wenn entspre-
chende Indizien aus der MT21-Studie vorlagen. Anders als im Falle der Primarstufen-
lehrkrdfte werden diese Merkmale bei Sekundarstufen-I-Lehrkréften offensichtlich
wirksam, wenn es um die Wahl der Ausbildungsginge geht, aber nicht mehr innerhalb
dieser. Méanner und Personen mit einer umfangreicheren schulischen Ausbildung in
Mathematik entscheiden sich haufiger fiir Lehrdmter mit hohen fachbezogenen Anteilen
als Frauen bzw. Personen mit weniger Mathematik-Schuljahren. Moglicherweise haben
Frauen geringeres Vertrauen in ihre mathematische Leistungsfdhigkeit, da Mathematik
traditionell eher als eine dem ménnlichen Geschlecht zugeordnete Doméne angesehen
wird. Der Unterschied zwischen Primar- und Sekundarstufen-I-Lehrkréften kann sicher
auf den Unterschied in den fachbezogenen Anforderungen zuriickgefiihrt werden.
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Der fiir die Sekundarstufe I — wie zuvor bereits fiir die Primarstufe — ausbleibende Zu-
sammenhang von sozio6konomischem Status und Bildungshintergrund der Eltern zum
mathematischen und mathematikdidaktischen Wissen der Lehrkréfte unterscheidet sich
deutlich von Analysen zu Schiilerleistungen. Auch wenn sich bei Lehrkréften noch eine
relativ breite Varianz in diesen beiden Merkmalen finden lésst, sorgen die zahlreichen
Selektionsschritte bis zum Eintritt in eine universitdre Ausbildung offensichtlich dafiir,
dass grofle Gruppen angehender Lehrkrifte eine bestimmte Schwelle iiberschreiten, ab
der ihnen hinreichend Zugang zu lernrelevanten Ressourcen wie zum Beispiel zu Ein-
kommen oder Bildungsstand zur Verfiigung stehen.

Diskutiert werden muss der fehlende Zusammenhang von mathematikdidaktischen
Lerngelegenheiten zu den Leistungen am Ende der Lehrerausbildung, der frithere
Ergebnisse der MT21-Studie mit représentativen Stichproben und im internationalen
Vergleich repliziert. Bei der Beurteilung dieses Befundes sind zahlreiche Aspekte zu
beriicksichtigen. In beiden Studien wurden dieselben OTL-MaBe eingesetzt. Diese lie-
gen in Mathematikdidaktik auf einem anderen Abstraktionsgrad als die abhéingige Vari-
able, die handlungsnah und kompetenzorientiert — auf die erfolgreiche Bewiltigung
konkreter beruflicher Aufgaben ausgerichtet — erfasst wurde. Die OTL-Male in Form
der Zahl belegter Inhalte sind ist dagegen breit angelegt, um die gesamte mathematikdi-
daktische Ausbildung abdecken zu kdnnen.

Dariiber hinaus ist darauf hinzuweisen, dass prioritdres Ziel des vorliegenden
Beitrags die Aufstellung eines Globalmodells iiber die 15 TEDS-M-Teilnahmeldnder
hinweg war. Gerade die mathematikdidaktischen OTL-Malle weisen aber starke diffe-
renzielle Effekte zwischen den Lindern auf, was angesichts unterschiedlicher
Bildungstraditionen nicht verwundern kann. Dabei variiert nicht nur der absolute Um-
fang an Mathematikdidaktik in der Lehrerausbildung, sondern auch der Zusammenhang
der Lerngelegenheiten mit den am Ende erreichten Lernergebnissen. Diese Variation
konnte im vorliegenden Modell nicht abgebildet werden, da fiir ein Random-Slope-
Modell zu wenige Lénder in der Stichprobe enthalten sind. Hier bietet es sich an, in wei-
terfiihrenden Analysen landerweise Zwei-Ebenen-Modelle zu schitzen.

SchlieBlich sei angemerkt, dass der TEDS-M-Test zwar in erheblichem Maf3e von
Vorarbeiten in Studien zur Erfassung der professionellen Kompetenz angehender und
praktizierender Mathematiklehrkréfte profitiert hat (Blomeke et al., 2008; Hill, Loe-
wenberg Ball & Schilling, 2008), dass der mathematikdidaktische Sekundarstufen-I-
Test — anders als der Primarstufentest — dennoch vergleichweise mathematik-affin ange-
legt war. Die in einigen Landern hohe Interkorrelation von mathematischem und mathe-
matikdidaktischem Wissen ist ein Indiz dafiir, dass es vermutlich zum Teil moglich war,
die Didaktik-Items mit Mathematikwissen zu I6sen. Hier stellt sich fiir Folgeanalysen
die Aufgabe, jenes Set an Items zu identifizieren, das die didaktische Perspektive starker
reprasentiert.

In Bezug auf den Kompositionseftekt ist festzuhalten, dass der Eingangsselektivitit
in Form der mittleren Schulnote und den mathematischen Lerngelegenheiten unabhén-
gig voneinander ein sehr bedeutsamer Einfluss auf das am Ende der Ausbildung er-
reichte mathematische und mathematikdidaktische Wissen zukommt.
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Bevor Schlussfolgerungen gezogen werden, sollen einige methodische Grenzen der
vorliegenden Studie thematisiert werden. Zum einen handelt es sich um eine Quer-
schnittsstudie, der zudem prézise Indikatoren des Wissensniveaus zu Beginn der Ausbil-
dung fehlen. Um weitreichende Schliisse zu ziehen, wire eine echte Langsschnittstudie
notig. Zum anderen wurde bereits darauf hingewiesen, dass wir einen sogenannten ,,one
size fits all approach® (van Ewijk & Sleegers, 2010) gewédhlt haben, in dem die Parame-
ter fiir alle Lander gleichgesetzt wurden. Kulturelle Variationen blieben so verdeckt.
Und schlieBlich ist anzumerken, dass aus den zahlreichen Kriterien professioneller Leh-
rerkompetenzen hier nur zwei kognitive fachbezogene Subdimensionen herangezogen
wurden. Sowohl das padagogische Wissen blieb unberiicksichtigt (hierzu siehe Konig,
Blémeke, Paine, Schmidt & Hsieh, 2011) als auch die Uberzeugungen der Lehrkriifte,
denen wichtige Funktionen in Bezug auf die Anwendung vorhandenen Wissens in un-
terrichtlichen Situationen zukommen.

In Ergénzung zu diesen grundsétzlichen Modellierungsfragen gilt es auf die Begren-
zung der Skala zur fachbezogenen Berufsmotivation einzugehen. Deren Reliabilitét war
deutlich zu niedrig, sodass von einer noch hoheren Bedeutsamkeit ausgegangen werden
kann, als sich hier bereits andeutete. Denkbar ist allerdings auch, dass nur eines der bei-
den Items der Skala fiir den festgestellten Zusammenhang verantwortlich ist. Hier ste-
hen Detailanalysen aus.

Mit diesem Beitrag wurde in Analogie zur Schuleffektivititsforschung die Effektivi-
tit der Mathematiklehrerausbildung fiir die Sekundarstufe I untersucht. Durch die Kon-
trolle wichtiger Individualmerkmale konnte ein Value-Added-Modell (McCaffrey,
Lockwood, Koretz & Hamilton, 2003) aufgestellt werden, das die Verzerrung moglicher
Hintergrundmerkmale auf Leistungen am Ende der Ausbildung vermeidet. Der Vorteil
eines solchen Vorgehens ist, dass auch Merkmale herausgefiltert werden, die nicht unter
der Kontrolle der Lehrerausbildung stehen wie z.B. der demographische Hintergrund
angehender Lehrkréfte. Im Anschluss an diese Analysen bieten sich weitere Untersu-
chungen an, da die Wirksamkeit der Lehrerausbildung in ihrer Komplexitét ein weitge-
hend unerforschtes Feld ist.

Fiir Reformen der Lehrerausbildung weist der vorliegende Beitrag bereits auf zwei
mogliche Ansatzpunkte hin: Angesichts des engen Zusammenhangs von mathemati-
schen Lerngelegenheiten und am Ende der Ausbildung vorliegendem Professionswissen
lohnt sich eine Uberpriifung der verschiedenen Ausbildungsgénge, inwieweit in ihnen
hinreichende fachliche Angebote vorhanden sind. Mit Blick auf die deskriptiven Mittel-
werte stellt sich diese Frage in Deutschland besonders dringlich im Hinblick auf die
Haupt- und Realschullehrerausbildung. Diese ist deutlich kiirzer als die Ausbildung von
Gymnasiallehrkriften, obwohl alle Lehrergruppen gefordert sind, ihre Schiilerinnen
und Schiiler zum Mittleren Bildungsabschluss zu fiihren.

Angesichts der starken Kompositionseffekte lohnt sich zudem eine Uberpriifung der
Rekrutierungspraxis in die Lehrerausbildung. Zum einen kénnte eine stirkere Auswahl
zu Beginn generell zu positiven Effekten auf das in der Ausbildung Erreichte fiihren.
Zum anderen béte es sich an zu iiberpriifen, wie negativen Selbstselektionen entgegen-
gewirkt werden kann, indem beispielsweise den Lehrkriften aller Ausbildungsgénge
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dieselben attraktiven Arbeitsbedingungen geboten werden. Mathematik ist ein schuli-
sches Kernfach und ein Schliissel fiir spiteren schulischen und beruflichen Erfolg. In-
vestitionen hier sollten sich schnell auszahlen.
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Werner Thole/Andreas Polutta

Professionalitat und Kompetenz von
Mitarbeiterlnnen in sozialpadagogischen
Handlungsfeldern

Professionstheoretische Entwicklungen und Problemstellungen
der Sozialen Arbeit

1. Einleitende Problemskizze

Fragen der Professionalitdt von MitarbeiterInnen, der Professionalisierung und der
Profession Sozialer Arbeit werden in den entsprechenden Diskussionen sehr unter-
schiedlich aufgegriffen und beantwortet. Neben empirischen Arbeiten, die sich auf die
Qualifizierungs- und Ausbildungslandschaft beziehen (vgl. u.a. Schweppe, 2006;
Schallberger & Schwendener, 2008; Miihlmann, 2010; Schoneville, Kruse & Thole,
2010), aufgaben- und qualifikationsbezogenen Studien (vgl. Beher & Gragert, 2004),
arbeitsfeldspezifischen und -iibergreifenden, fall- und feldbezogenen Studien (vgl. u.a.
Thole & Kiister-Schapfl, 1997; Harrach, von Loer & Schmidtke, 2000; Nadai, Biihl-
mann, Krattinger & Sommerfeld, 2005; Cloos, 2008; Cloos, Kongeter, Miiller & Thole,
2009; Kongeter, 2009), organisations- und wohlfahrtsstaatlichen Analysen (vgl. u.a.
Maeder & Nadai, 2004; Kurz, 2010) und referierenden Analysen in generalisierender
Absicht (vgl. u.a. Merten & Olk, 1996; Thole & Cloos, 2000; Oevermann, 2009; Miiller,
2010) finden sich Beitrdge, die unter Riickgriff auf eine mehr oder weniger geschlos-
sene Methodologie (vgl. aktuell u.a. Becker-Lenz & Miiller, 2009; Cloos et al., 2009;
Riemann, 2009; Oevermann, 2009), spezifische Fragestellungen (vgl. u.a. aktuell Han-
ses, 2008; GraBhoff & Schweppe, 2009) oder ein ausgewiesenes theoretisches Pro-
gramm (vgl. u.a. Klatetzki, 1995; Thole & Cloos, 2000; Oevermann, 1996, 2009) argu-
mentieren. Divergent sind jedoch nicht nur die jeweils favorisierten Perspektiven und
die herangezogenen Theoriefolien, sondern auch die jeweils referierten Befunde zum
Stand, zur Entwicklung und zum Profil der Professionalitit von MitarbeiterInnen im
Feld der Sozialen Arbeit und zu den sich aus den Ertrdgen ergebenen Konsequenzen fiir
die Qualifizierungs- und Praxislandschaft. Die Hinweise auf die Bandbreite des Diskur-
ses zur sozialpddagogischen Professionalisierung legen nahe, Fragen der Professionali-
sierung und der Professionalitit Sozialer Arbeit immer auch im Hinblick auf gesell-
schaftliche und fachinterne Verdnderungsprozesse zu thematisieren.

Damit ist markiert, dass das Projekt der Professionalisierung in der Sozialen Arbeit
immer auch abhéngig war und ist von der wohlfahrtsstaatlichen Entwicklung, von der
Etablierung gesellschaftlich anerkannter Zusténdigkeit fiir die Bearbeitung bestimmter
Risikolagen, Problem- und Aufgabenstellungen wie auch von den disziplindren Ent-
wicklungen der Erzichungswissenschaft im Allgemeinen und der Sozialpddagogik im
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Besonderen sowie der Sozialwissenschaften und den dariiber kommunizierten und auf-
gegriffenen sozialpolitischen Anschlussmdglichkeiten und Gestaltungsspielraumen.
Professionalitit ist also — auch wenn klassische Fassungen von Professionalitdt mit der
Formulierung bestimmter Merkmale von Professionen dies nahe legen (vgl. u.a. Da-
heim, 1973) — keine statische und zeitunabhéngig zu bestimmende Kategorie. Inwiefern
die Soziale Arbeit also jenem besonderen Typus beruflichen Handelns entspricht, der
mit Professionalitdt bezeichnet wird, ist also auch trotz Etablierung der Sozialen Arbeit
als Bestandteil von Wohlfahrtsstaatlichkeit keine letztgiiltig sondern nur eine dyna-
misch und relational zu beantwortende Frage. In den aktuellen Professionalisierungsdis-
kursen werden sowohl Fragen der reformierten, spezialisierten und modularisierten be-
ruflichen wie akademischen Aus- und Fortbildungsstrukturen wie auch fachliche und
methodische Auseinandersetzungen der qualitativen Leistungssteigerung reflektiert,
aber auch die Frage thematisiert, ob Professionalitit nicht als Ubergangsphinomen der
Moderne zu betrachten sei und bisherige, standardisierte oder reflexiv ausgerichtete
Professionsmodelle nicht durch neue, evidenzbasierte Professionsmodelle abzuldsen
seien. Diese Auseinandersetzungen werden sowohl in der Bundesrepublik Deutschland,
aber auch international in dhnlicher Weise gefiihrt (vgl. u.a. Payne, 2005; Hiittemann &
Sommerfeld, 2007; Gray, Plath & Webb, 2009; Otto, Polutta & Ziegler, 2010).

Der Beitrag lenkt zunédchst den Blick auf die sozialpddagogischen Professionalisie-
rungsdiskussionen in den zuriickliegenden vier Dekaden (2.). Daran ankniipfend wird
versucht, die divergenten Konzepte und Ideen von Professionalitit und Professionalisie-
rung der Sozialen Arbeit und der von ihnen jeweils als zentral bestimmten Perspektive
zu referieren und ihre empirischen Ertrdge zu lokalisieren (3.). Abschliefend werden
unter Wirdigung der zuvor referierten Feldsondierungen der diagnostizierte For-
schungsbedarf und die Moglichkeiten, Professionalitdt im Feld der Sozialen Arbeit wei-
ter zu qualifizieren und empirisch wie theoretisch zu reflektieren, formuliert (4.).

2. Der Professionalisierungsdiskurs in der Sozialen
Arbeit — ein Blick zuriick

Mit Zuriickhaltung gegeniiber Details der sozialpddagogischen Ausbildungs-, Verberuf-
lichungs- und Akademisierungsgeschichte (vgl. u.a. Amthor, 2003; Wendt, 2008) kon-
nen die Anfinge der Sozialen Arbeit bis zu Beginn der 1930er Jahre mit dem Stichwort
,Miitterlichkeit als Beruf und die weitere Entwicklung unter dem Motto ,,von der Miit-
terlichkeit zum Beruf* zusammengefasst werden (SachBe, 1986). Weder die mit der
Verberuflichung der Sozialen Arbeit parallelisierte Konstituierung einer akademischen
Qualifizierungslandschaft noch die Professionalisierung der sozialpddagogischen Hand-
lungsfelder konnten sich auf ein dicht ausformuliertes sozialpddagogisches Theorie-
netzwerk beziehen. Die dynamische ,,Akademisierung auf Raten? (Géngler, 1994)
stand stets im Spannungsfeld von tendenziell berufsqualifizierenden und praxisorien-
tierten sowie wissenschaftsorientierten Anspriichen. Noch in den ersten zweieinhalb
Jahrzehnten der Bundesrepublik Deutschland schien die heute weitgehend geteilte
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Grundauffassung, dass soziale Notlagen und das menschliche Leiden an der Gesell-
schaft (Bourdieu, 1997) ursichlich nicht in individuellen Fehlleistungen und -orientie-
rungen wurzeln, sondern Resultat der wirtschaftlichen, politischen, kulturellen und so-
zialen Gesamtverfassung einer Gesellschaft sind, einen Dornroschenschlaf zu halten,
wenngleich dieses Wissen seit langem bekannt war (vgl. u.a. Salomon & Wronski,
1921; Mennicke, 1930). Bis weit in die 1970er Jahre hinein ist die Soziale Arbeit einge-
fangen in ein ,,Milieu des totalen Helfens fiir einen guten Zweck® (Otto, 1999, S. 115).
Erst die relativ pointierten Analysen seit den 1970er Jahren, die die Soziale Arbeit unter
Kkapitalistischen Produktionsbedingungen als Reproduktions-, Sozialisations- und
Disziplinierungsagentur identifizieren und die die bis dahin doch relativ individu-
alisierenden Deutungen materieller, sozialer und psychosozialer Notstédnde (vgl. u.a.
Meinhold, 1973) anfragen, schaffen die Grundlage fiir neue, politisch motivierte profes-
sionstheoretische Uberlegungen. Das im Anschluss favorisierte Professionalisierungs-
konzept wendet sich folglich auch von rein technizistischen Handlungsmodellen ab
(vgl. u.a. Kunstreich, 1975; Miinchmeier & Thiersch, 1976; Keil, Bollermann & Nieke,
1981; Lau & Wolft, 1982).

Das neue Professionalisierungskonzept vitalisiert die Diskussionen um die akademi-
sche Ausbildung und die Theorie und Praxis einer verberuflichten Sozialen Arbeit sowie
die darauf konzentrierten forschungsbezogenen Fragestellungen durch eine zugleich
gesellschaftstheoretisch fundierte, auf wissenschaftliches Wissen vertrauende wie auf
reflexiv-analytische Kompetenzen aufbauende Grundidee. Durch den fachlich ausbuch-
stabierten und analytisch erschlossenen Kontext konnte das sozialpddagogische Profes-
sionalisierungsprojekt jetzt eine autonome Dignitét reklamieren. Allerdings bleiben so-
wohl die erste Professionalisierungsdiskussion als auch die Prizisierungen unter den
Stichworten ,,Verstehen oder kolonialisieren (Miiller & Otto, 1986) und unter ,,Hand-
lungskompetenz* (Miiller, Peter, Otto & Siinker, 1982, 1984) weitgehend akademische
beziehungsweise disziplindr rezipierte Debatten. Ob die Professionalisierungsanre-
gungen der 1970er und 1980er Jahre die sozialpddagogische Profession dazu gebracht
haben, ein mehr an wissenschaftlichem Wissen in ihrem alltdglichen Handeln zu akti-
vieren, bleibt allerdings bis heute ungeklért.

Im Schatten der weiteren Expansion des Berufsfeldes und der steigenden Anzahl der
im Feld der Sozialen Arbeit Berufstétigen (vgl. u.a. Ziichner & Cloos, 2010) gewinnen
im letzten Jahrzehnt des zwanzigsten Jahrhunderts inhaltliche Standortbestimmungen
an Bedeutung, die im Kontext der Bestimmung Sozialer Arbeit als Dienstleistung (vgl.
Olk & Otto, 2003) Ankniipfungspunkte an sozialstaatliche Rahmungen und sozialwis-
senschaftliche Rekonstruktionen herzustellen versuchen. Zugleich ist in diesen Arbeiten
bereits die Auseinandersetzung mit einer stirker 6konomisch verfassten Dienstleis-
tungsproduktion nicht nur terminologisch zentral. Das Verhéltnis von Staat, Professio-
nellen und Nutzerlnnen platziert sich im Mittelpunkt der Analysen und des Pléddoyers
fiir ein dienstleistungstheoretisches Professionsverstindnis (vgl. Olk, Otto & Backhaus-
Maul, 2003; Oelerich & Schaarschuch, 2005). Spitestens mit den Debatten um ,,Dienst-
leistungsqualitdt® (vgl. Beckmann, Otto, Richter & Schrodter, 2004) wird deutlich, dass
dieser Diskurs um Professionalitit insbesondere die Auseinandersetzung mit Okonomi-
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sierungsprozessen, dem New Public Management und Neuen Steuerungsformen (Kuhl-
bach & Wohlfahrt, 1994) sowie Formen des Qualititsmanagements (vgl. Merchel,
2001) sucht. In der Folge finden sich um die Jahrtausendwende zahlreiche professions-
bezogene Auseinandersetzungen zu Fragen der Dienstleistungsqualitét. Im Rahmen die-
ser Diskussionen sind Forderungen an die SozialarbeiterInnen zu entdecken, Ko-Pro-
duktion nicht nur analytisch als konstitutiv zu betrachten, sondern im Sinne einer sozi-
alpolitischen Aktivierungsstrategie (vgl. u.a. Kessl, 2005) methodisch auch umzuset-
zen. Nicht zuletzt angestoBBen durch die in Deutschland beginnende Rezeption von im
englischsprachigen Raum entwickelten Ansitzen evidenzbasierter Sozialer Arbeit und
Politikgestaltung amalgamieren sich in jiingster Zeit steuerungs- und management-
euphemistische Konzeptualisierungen eines vermeintlich rationaleren ,,New Professio-
nalism“ (Sommerfeld, 2005). Damit riicken Fragen nach den Wirkungen und der Effizi-
enz wohlfahrtsstaatlich getragener Sozialer Dienste und professioneller Hilfesysteme in
den Mittelpunkt professionstheoretischer, sozialpolitischer und berufsstrategischer De-
batten. Wihrend disziplindr weiterhin die Klidrung der Leistungsfahigkeit bisheriger
Professionsmodelle und die Verteidigung einer kritisch-sozialwissenschaftlichen Sozia-
len Arbeit in den Blick riickt, stellen in den Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit der
pragmatische Umgang, moglicherweise auch die widerstindige Verteidigung, in jedem
Fall jedoch die Legitimation von erreichter Kompetenz und der Nachweis von professi-
oneller Leistung weiterhin bestehende Herausforderungen dar.

3. Professionalitit und Professionalisierung in der Sozialen
Arbeit — Modelle und Empirie

3.1 Professionalitdt und Professionalisierung im sozialpddagogischen Diskurs

In den sozialpddagogischen Professionalisierungsdiskursen werden sowohl Fragen der
empirischen Forschung iiber Professionelle als auch der akademischen und sozialpoli-
tischen Strategien zur Professionalisierung verhandelt. Den divergenten Perspektiven
entspricht in den Diskursen und Beitrdgen liber Professionalitdt die Rede von Profes-
sionskonzepten und -modellen. Damit wird der schlichten Tatsache entsprochen, dass
der sozialpddagogische Professionalisierungsdiskurs immer auch bestimmte epistemo-
logische und methodologische Grundlagen, Forschungs- und Berufspolitiken sowie
analytische und normativ absichtsvolle Elemente implizit mit diskutiert. In der empiri-
schen Forschung i{iber Professionalitit spiegelt sich diese Beobachtung darin, dass nicht
einmal ein konsistenter, allgemein geteilter Forschungsgegenstand zu identifizieren ist.
Wird davon abstrahiert, dass es immer um die Frage der Charakterisierung und Analyse
eines besonderen Typs beruflichen Handelns in sozialpiddagogischen Handlungsfeldern
geht, erfolgt die Lokalisierung und Beschreibung unter jeweils differenten, beispiels-
weise organisationsbezogenen, qualifikatorischen, interaktionistischen, systemtheore-
tischen oder kompetenztheoretischen Fragestellungen mit jeweils unterschiedlichen
empirischen Operationalisierungen und Gegenstandsfokussierungen.
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Die ethnographischen, gesprichsanalytischen, biographischen oder auch sozialstatis-
tischen Analysen zu sozialpddagogischen Praxen jiingeren Datums empfehlen nach-
driicklich, davon auszugehen, dass sich Professionalitit nur sehr eingeschrinkt in
formalen Qualifikationszertifikaten widerspiegeln kann. Merkmal- und indikatorenge-
stiitzte Modelle konnen wie auch system-, struktur- und machttheoretische Modelle, die
nach der Bedeutung, der gesellschaftlichen Funktion oder der funktionalen Eigenstén-
digkeit beruflicher Tatigkeiten fragen, berufliche Professionalitdt und die sie bestim-
menden Mechanismen nur unzureichend aufklaren (vgl. Abb. 1).! Wiirden die formalen
Parameter indikatorengestiitzter Professionskonzepte — iiber ein akademisches Studium
ausgewiesenes Fachwissen, Kompetenz zum autonomen Handeln, eine altruistische und
ethisch abgefederte Handlungsorientierung, Bestehen einer disziplindren Kommunika-
tionspraxis sowie die Existenz von Standesorganisationen und eigenen Publikationsfor-
men (vgl. u.a. Combe & Helsper, 1996) — auf die beruflichen Handlungsfelder der So-
zialen Arbeit bezogen, wire das hier anzutreffende Professionalisierungsniveau allein
schon aufgrund der hier vorliegenden vielféltigen, keineswegs durchgéingig akademi-
schen Qualifikationsprofile der Beschéftigten kritisch zu sehen. Sozialpddagogisches
Handeln wird hier keineswegs nur von Personen realisiert, deren Status und Kompetenz
iiber die ,,soziale Anerkennung durch Studium, Examen und Titel gesichert” (Herrmann,
1999, S. 414) ist.

Gegen formale und indikatorengestiitzte, struktur- und machtheoretische Fassungen
von Professionalitéit argumentieren einerseits empirisch auf die Rekonstruktion padago-
gischer Praxen ausgerichtete Professionalisierungsmodelle fall- und feldbezogenen:
Professionalitét 14sst sich demnach in und iiber die paddagogischen Beziehungen, iiber
die Genese, Konsistenz, Kontinuitdt und Ausgestaltung der padagogischen Interaktio-
nen zwischen Professionellen und Kindern oder Jugendlichen, SchiilerInnen oder Ad-
ressatinnen dokumentieren (vgl. zuletzt Reinisch, 2009; Kurz, 2009; vgl. u.a. auch
Oevermann, 1996; Combe & Helsper, 1996; Albus et al., 2010). Andererseits l4sst sich
auch theoretisch gegen strukturelle Professionsmodelle votieren, wenn man als Kern ei-
ner Professionalisierungsidee weniger die Strukturen, sondern die real sichtbaren oder
kodierbaren Kompetenzen von Pddagoglnnen betrachtet. Demnach wére ,,erfolgreiches
padagogisches Handeln nicht eine Angelegenheit des Fallverstehens, sondern eine
Frage der sorgféltigen pddagogischen Planung, die an iiber Erfahrung gesittigte und
fachlich ausgewiesene Deutungs- und Handlungskompetenzen® ankniipft (Baumert &
Kunter, 2006, S. 476). Im Kern liegen dieser Markierung von Professionalitit wirksam-
keitsevaluierende respektive qualitdtssichernde Pramissen zugrunde (vgl. Klieme &

1 In der schematischen Darstellung (vgl. Abb. 1) werden unterschiedliche professionelle Mo-
delle referiert. Die Ubersicht stellt den Versuch dar, die relevantesten Modelle pidagogischer
Professionalitit in Bezug auf die Soziale Arbeit zu konturieren. Da jedoch die einzelnen Mo-
delle unterschiedlich motiviert sind, sich teils ausdriicklich aufeinander beziehen, teils aber
auch keinen Bezug aufeinander nehmen und dazu historisch zu verschiedenen Zeiten entwi-
ckelt wurden und ihnen eine unterschiedliche Bedeutung zugesprochen wird, suggerieren die
Achsen im Schema eine groere Eindeutigkeit als im Diskurs.
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Leutner, 2006; Beher & Gragert, 2004; vgl. auch die Beitrdge in Zlatkin-Troitschans-
kaia, Beck, Sembill, Nickolaus & Mulder, 2009).

Zu erkennen sind solche Markierungen von Professionalitét in den manageriell ins-
pirierten und risikokalkulatorisch fundierten Modellen evidenzbasierter Praxis, die
sowohl die Strukturen als auch die Binnenlogiken wie auch erfahrungsgesittigte Deu-
tungskompetenzen in ihrer Betrachtung ausklammern und stattdessen die handlungs-
praktische Optimierung von notwendigerweise kleinschrittigen pddagogischen Malf-
nahmen, Treatments und Interventionen ins Zentrum stellen. Damit riicken Fragen nach
der Basis empirisch abgesicherter Forschung in den Mittelpunkt oder — in einer anderen,
derzeit noch prominenteren Variation — Fragen nach der wettbewerblichen Logik pad-
agogischer Projekte und Angebote (vgl. Otto, Albus, Polutta, Schrodter & Ziegler,
2007). Auch in diesen Ansétzen geht es explizit um Professionalitét (vgl. Mullen, Bled-
soe & Bellamy, 2010; Kindler, 2005). Zugleich werden damit bisherige Modelle der Be-
schreibung von Professionalitdt als unzureichend kritisiert. Wie sehr solche Modelle
nicht nur theoretische Konstrukte, sondern ebenfalls greifbare Modelle darstellen, zei-
gen padagogische Programme, in denen solche Ideen bereits verankert sind. Inwiefern
diese Programme sich in realen padagogischen Praxen darstellen, ist derzeit empirisch
noch ungeklért.

Je nach dem professionsstrategischen beziehungsweise fachlich-theoretischen
Standpunkt ist es bei der Betrachtung der Professionsmodelle durchaus fraglich, ob al-
len Ansétzen der Status eines Professionsmodells zugestanden werden kann. So kann
mit einiger Berechtigung aus Perspektive etwa des Modells reflexiver Professionalitét
aus die Frage gegeniiber formalistischen, aber auch insbesondere gegeniiber evidenz-
basierten oder effizienzorientierten Modellen gestellt werden, ob hier nicht der Bezug
zu Fragen der Professionalitit génzlich ignoriert wird. Fiir evidenzbasierte Modelle
lasst sich dies etwa an Beitrdgen von Eileen Gambrill (2001) oder auch C. A. McNeece
und Bruce A. Thyer (2004) zeigen. Die Autorlnnen fordern eine neue Professionalitit,
die sich an den Befunden experimenteller Forschung ausrichten und nicht an reflexiven
sozialwissenschaftlichen, gesellschaftstheoretischen oder ethischen Wissensbestéinden
und erst recht nicht am aus dieser Sicht tendenziell autoritéren, patriarchalen, idiologie-
gepriagten Erfahrungswissen oder der situativen Einschitzung professioneller Sozial-
arbeiterInnen. Bemerkenswerterweise finden sich in den manageriell argumentierenden
Studien (vgl. Langer, 2004) neben 6konomischen Analysen dezidiert professionstypisch
ausgewiesene ethische Begriindungen. So wird herausgestellt, dass es moralisch nicht
haltbar ist, wohlfahrtsstaatliche Leistungen nur iiber den Input zu steuern.

Die gegenwirtigen, professionstheoretischen Kontroversen, die sich in den parallel
vorgetragenen, nicht durchgingig aufeinander Bezug nehmenden Beitrdgen andeuten,
fokussieren nicht nur die aktuell prominenten Konfliktlinien zwischen indikatorenge-
stiitzten und ,,pragmatischen®, manageriellen und steuerungsoptimistischen beziehungs-
weise evidenzbasierten oder reflexiven Professionalisierungskonzepten. Mit Bezug auf
die Arbeiten von Ulrich Oevermann (vgl. insbesondere 1996, 2009) zu einer revidierten
Professionstheorie formulieren sozialpddagogische Professionsmodelle (vgl. aktuell
u.a. Cloos et al., 2009; Kongeter, 2009; Becker-Lenz & Miiller, 2010), dass weniger die
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Abb. 1: Modelle pddagogischer Professionalitét & Professionalisierung im Vergleich

formalen, zertifizierten, funktionalistischen oder merkmalstheoretischen Zugénge Pro-
fessionalitdt im Kern zu bestimmen vermogen, sondern die spezifischen Fahigkeiten
zum reflexiven Umgang mit den Wissens- und Kénnensdimensionen, mit den Institu-
tionen Sozialer Arbeit, mit den wohlfahrtsstaatlichen Kontexten oder den in professio-
nellem Handeln konstitutiv eingelagerten Widerspriichen und Fehlerquellen.

Vor diesem Hintergrund kritisieren reflexiv ausgerichtete Modelle auch standes-
oder statusfixierte Modelle, die Profession iiber formale, partiell auch normative Krite-
rien zu bestimmen suchen. Zugleich grenzen sich reflexive Modelle von pragmatischen
Ansitzen ab, in dem sie Professionalitét gesellschaftstheoretisch kontextualisieren und
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zundchst sich einer kritischen Analyse verpflichtet sehen — eine Perspektive, nach der
etwa die Selbstauskiinfte von Professionellen, die Selbstdarstellung paddagogischer
,best practice* gerade nicht zur Rekonstruktion oder kritischen fachlichen Weiterent-
wicklung von Professionalitit geeignet erscheinen.

3.2 Zum Wissen (iber das Wissen, Kénnen und die professionellen
Kompetenzen von Mitarbeiterinnen in der Sozialen Arbeit

Im Folgenden wird das verfiigbare Wissen iiber die Professionalitit der MitarbeiterIn-
nen in der Sozialen Arbeit vorgestellt. Dabei zeigt sich, dass der jeweiligen Ausrichtung
des methodologischen Programms entsprechend die Untersuchungen jeweils unter-
schiedlich dichte Rekonstruktionen professioneller Profile prasentieren. Die empiri-
schen Erkenntnisse dokumentieren sowohl deskriptive Beschreibungen als auch deut-
lich konturierte Professionstypiken und Nachzeichnungen der Konstituierung von
sozialpddagogischen Handlungsvollziigen.?

Zu formalen Professionalisierungsmodellen finden sich Studien, die sich in gesell-
schaftstheoretischer Perspektive damit befassen, inwieweit die Soziale Arbeit in gesell-
schaftlichen Funktionssystemen wie beispielsweise der Kinder- und Jugendhilfe im
Altenhilfebereich oder Gesundheits- und Pflegewesen Merkmale von eigensténdiger
Professionalitdt, von Deutungshoheit oder von exklusiver Problembearbeitung aufweist
(vgl. Merten & Olk, 1996; Bommes & Scherr, 2000; Stichweh, 1992). Uber solche, vor-
nehmlich systemtheoretisch kontextualisierten Analysen hinaus sind unter dem forma-
len Modell aber auch sekundéranalytische Studien (vgl. u.a. Ziichner, 2007; Ziichner &
Cloos, 2010), die im Zeitverlauf liber die Anzahl von Fachkriften, die formalen Quali-
fikationsniveaus und die Tatigkeitsfelder Professionalitit informieren, zu finden. Ob-
wohl die Daten des Mirkozensus einen Trend in Richtung von iiber einer Millionen
Beschiftigten in sozialpddagogischen Kernberufen (vgl. Ziichner & Cloos, 2010,
S. 938) ausweisen —und damit zwischen 1995 und 2007 fast eine Verdoppelung des Per-
sonals zu konstatieren ist —, finden sich zugleich hinsichtlich der Professionalisierung
erniichternde Befunde beschrieben, denn der Anteil der akademisch Qualifizierten in
der Sozialen Arbeit liegt unterhalb eines Fiinftels der insgesamt Beschéftigten (vgl.
Zichner & Cloos, 2010, S. 949). Empirische Forschungen in der Perspektive indikato-
rengestiitzter Professionalisierungsmodelle und kompetenzdiagnostischer Professiona-
lisierungsmodelle versuchen in Handlungsfeldern Sozialer Arbeit fachliche, ethische
und handlungspraktische Fahigkeiten, Wissens- und Kénnensdimensionen zu eruieren.

2 Um die disziplindren empirischen Wissensbestdnde iiber die Profession Sozialer Arbeit zu
systematisieren, wére im Grunde eine — hier nicht weiter verfolgte — Verstdndigung dariiber
notwendig, was als eine professionsbezogene Empirie ausgewiesen werden kann. Die von
Bernd Dewe und Hans-Josef Wagner (2006) vorgeschlagene Differenzierung zwischen For-
schung zu ,,Profession als Form®, zum Prozess der Professionalisierung und zu handlungs-
theoretischen Fragen, die die Binnenlogiken professionellen Handelns betreffen, kann als ein
Idee angesehen werden, zu systematisieren.
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Entsprechende Studien stellen heraus, dass fiir die Professionellen die Nutzung von bei-
spielsweise psychologisch-therapeutischen Methoden und Techniken bedeutsam ist und
dass wesentliche Kompetenzen unter Verweis auf rechtliche und verwaltungstechnische
Rahmenbedingungen und durch Fortbildung geschulte Fahigkeiten zur Gesprachsfiih-
rung sowie der Riickgriff auf ein Netzwerk ethischer Normierung erlangt werden. Auch
die organisationsspezifische Strukturierung iiber betriebswirtschaftliche, kundenorien-
tierte Produktdefinitionen und der Riickgriff der individuell Handelnden auf kollektive
Reflexionen im Team (vgl. u.a. Klatetzki, 1995) hilt nach diesen empirischen Befunden
die Moglichkeit bereit, das Dilemma des vorgefundenen geringen professionellen Riick-
griffs auf Wissensressourcen erziehungs- und sozialwissenschaftlicher Provenienz zu
l6sen. Der geringe Bezug auf disziplinidres Wissen wird in diesem Kontext auch dahin-
gehend kommentiert, dass sich die Handlungspraxis Sozialer Arbeit keineswegs theo-
riefrei vollzieht, da sie ihre Handlungskompetenz ,,immer auch auf eine berufspragma-
tische Weise ,theoretisch** reflektiert (Flad, Schneider & Treptow, 2008, S. 23). Empi-
rische Forschung im Rahmen pragmatischer Professionalisierungsmodelle schlieB3t in-
sofern an Studien zur Handlungskompetenz an, als dass hier die Selbstauskiinfte der im
Feld Tétigen den Kern des verfiigbaren Datenmaterials bilden (vgl. Beher & Gragert,
2004). Statt diese Daten zu theoretisieren, verdichten pragmatische Modelle die erhobe-
nen Daten auf einem mittleren Abstraktionsniveau beschreibend.

Mit mehr oder weniger deutlichem Bezug zu reflexiven Professionalisierungsmodel-
len liegen Befunde vor, die handlungstheoretisch die Binnenlogiken professionellen
Handelns, die Herausbildung eines professionellen Habitus, die Bedeutung von Arbeits-
blindnissen zwischen Professionellen und Adressatlnnen oder die Identifikation von
und den Umgang mit Antinomien respektive Paradoxien professionellen Handelns refe-
rieren (vgl. u.a. Bohm, Miihlbach & Otto, 1989; Thole & Kiister-Schapfl, 1997; Har-
rach et al., 2000; Nadai et al., 2005; Cloos et al., 2009; Kéngeter, 2009; Riemann, 2009;
Oevermann, 2009) oder spezifische Fragestellungen (vgl. u.a. aktuell Hanses, 2008)
aufgreifen. Neuere empirische Analysen von Nina Thieme schlieBen den Umgang mit
Paradoxien wie der adressatenbezogenen Kategorisierung weiter auf, in dem beispiels-
weise Anteile eines ,,nicht-reflexiven Modus* und eines ,,reflexiven Modus* (Thieme,
2011) bei der Kategorisierung empirisch nachgezeichnet werden. In unmittelbarem An-
schluss an Ulrich Oevermanns professionstheoretische Entwiirfe haben Roland Becker-
Lenz und Silke Miiller ihre empirischen Studien angelegt, mit denen eruiert wird, ,,0b
bestimmte Anforderungen der beruflichen Praxis Kompetenzen erfordern, die auf der
Ebene eines professionellen Habitus zu verorten wéren und ob das Studium gegebenen-
falls zur Bildung eines (...) Habitus beitragt™ (Becker-Lenz & Miiller, 2009, S. 203).
Bislang konzentrierten sich die meisten vorliegenden Studien (Schnurr, 2003; Thole &
Kiister-Schapfl, 1997; Kutscher, 2003) auf die Rekonstruktion von Interviewmaterial
oder Gruppendiskussionen. Folgt man jedoch der Annahme, dass die vielfach auf-
geschichteten Wissensbestdnde der Professionellen groBtenteils in routinisierten Hand-
lungen eingebunden sind und diese folglich als latente Hintergrundfolie von den sozial-
padagogischen Akteurlnnen quasi inkorporiert werden, also nicht abgefragt werden
konnen, dann ist ethnographischen Projekten mehr Aufmerksamkeit zu schenken. Jiin-
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geren Studien gelingt es so, die Konstitutionsbedingungen und die Performativitét
sozialpddagogischer Handlungsfelder unter Riickgriff auf ethnografische Verfahren
(vgl. u.a. Cloos et al., 2009; Retkowski, Schiuble & Thole, 2011) oder die kommunika-
tive Emergenz von Professionellen und KlientInnen in kommunikativen Interaktionen,
etwa in Hilfeplangesprachen, mit Hilfe gesprichsanalytischer Verfahren zu analysieren
(vgl. Messmer & Hitzler, 2007; Greschke, Klingler & Messmer, 2010). Auf der Ebene
von empirischen Ergebnissen zur Dynamik von Professionalitit und von Professionali-
sierungsprozessen bewegen sich auch diskursanalytische Rekonstruktionen von Profes-
sionalitdt. So haben Fabian Kessl (2005) und Catrin Heite (2008; vgl. auch Heite &
Kessl, 2009) Analysen vorgelegt, die weder auf eine formale noch auf eine handlungs-
theoretische Professionalisierungsperspektive ausgerichtet sind. Uber die Analyse des
professionellen Umgangs mit Aktivierungs- und Subjektivierungsstrategien rekonstru-
ieren sie die Steuerungs- und Regierungslogiken professionell erbrachter Sozialer
Dienste. Dass die ,,Managerialisierung und Okonomisierung als neue Hoffnungstriger
der Professionalisierung* (Heite, 2008, S. 185) relevant werden und keineswegs als Ge-
gensatz zu Professionalisierung zu analysieren sind, wird iiber die Studien ebenso deut-
lich wie der Umstand, dass Formen der manageriellen Professionalisierung allerdings
als riskant und wenig ertragreich anzusehen sind.

Im Kontrast zu diesen Studien ist die empirische Wissensbasis, die evidenzbasierte
Professionalisierungsmodelle zu begriinden suchen, deutlich weniger auf die Rekon-
struktion von Handlungslogiken professioneller Praxen als vielmehr auf das Wissen um
wirksame MafBnahmen in Bezug auf bestimmte Zielgruppen gerichtet. Solches Wissen
findet sich zusammengetragen etwa in den Datenbanken der Campbell Collaboration
oder des Social Care Centre for Excellence (vgl. McNeece & Thyer, 2004). In der Bun-
desrepublik Deutschland sind bislang weder programmatische Wissenszentren noch
Modelle der evidenzbasierten Praxis implementiert. Vielmehr zeigen sich Mischformen
aus evidenzbasierten und effizienzorientierten Modellen unter dem Stichwort wirkungs-
orientierter Steuerungsverfahren. Zu deren Umsetzungspraxen wiederum liegen durch-
aus erste empirische Erkenntnisse vor. So liefern Stefanie Albus et al. (2010) Hinweise
auf die Leistungsfahigkeit eines bestimmten Typs von Professionalitét, der eine not-
wenige Voraussetzung fiir gelingende Hilfen zur Erziehung darstellt. Die referierten
Befunde zu den Wirkungen erzieherischer Hilfen lassen erkennen, dass es empirisch be-
griindet ist, einen reflexiv und beteiligungsorientiert ausgerichteten professionellen
Handlungsmodus und entsprechende piddagogische Arbeitsbeziehungen als praktisch
wirksam anzusehen.?

3 Bemerkenswert ist, dass konomischen Analysen analog zu strukturtheoretischen und refle-
xiven Ansétzen im Kern die Bedingungen der Herstellung von Arbeitsbiindnissen thematisie-
ren, wenn auch unter der Perspektive von Effizienz: , Interaktion zwischen Professionellen
und Adressaten [und ein] vertrauensvolles Verhéltnis [werden] als eine wesentliche (nicht
ausschlieBliche) Grundvoraussetzung fiir Wirtschaftlichkeit angesehen* (Langer, 2004,
S. 288).



114 Reflexion von Professionalitat in padagogischen Feldern und Organisationen
4. Ausblick

Die in dem Beitrag vorgeschlagene Systematisierung der Modelle und Konzepte zu Pro-
fessionalitdt und Professionalisierung im Feld der Sozialen Arbeit sowie die vorliegen-
den empirischen Befunde kdnnen erstens dazu anregen, die Reichweite und die Charak-
teristika der divergierenden Modelle préiziser zu bestimmen. Je nach dem — mehr oder
weniger — ausgewiesenen theoretischen Standpunkt ergibt sich ein unterschiedlicher
Blick auf das, was als Professionalitét angesehen wird und — vor allem — welche Rele-
vanz dieser flir die Wertungen iiber gelingende oder nicht gelingende Professionalitét
hat. In den Blick gelangen so aber nicht nur die jeweils zur Bestimmung von Professio-
nalitdt herangezogenen Merkmale und die zur ihrer Begriindung herangezogenen empi-
rischen Befunde, sondern es wird zweitens auch mdglich, die Kontroversen und Uber-
einstimmungen zwischen den Modellen herauszustellen, sowie drittens die Desiderate
der gegenwirtigen Professionalisierungsforschung zu benennen. Insbesondere fiir drei
Konfliktlinien scheint gegenwartig im Kontext der sozialpddagogischen Professionsfor-
schung ein besonderer Klarungsbedarf zu bestehen.

Fast in einem antagonistischen Widerspruch befinden sich — erstens — reflexiv ange-
legte und auf normativen Pramissen basierende Professionsmodelle. Reflexive Profes-
sionalisierungsmodelle gehen davon aus, dass sich professionelles Engagement in Inter-
aktionspraxen realisiert, in den jeweiligen Arbeitsprozessen sich das Fachwissen und
Konnen der sozialpddagogischen Akteurlnnen situativ aktiviert und in einem spezi-
fischen Arbeitsbiindnis zwischen Professionellen und Adressatlnnen respektive Nut-
zerInnen manifestiert. Demgegeniiber insistieren ,,pragmatische®, kompetenzorientierte
oder auch evidenzbasierte Modelle darauf, angeben zu miissen — und zu kénnen —, wel-
che fachlichen Prdmissen und Standards, welche ethischen Regeln und welche fachli-
chen Kompetenzen von den professionellen Akteurlnnen bezogen auf die jeweils anste-
henden Frage- und Aufgabenstellungen idealer Weise im Sinne der Entwicklung einer
»guten®, gelingenden und damit auch erfolgreichen Praxis fall- und feldbezogen zu ope-
rationalisieren sind. Zweifens zeigen die Modelle recht divergent angelegte Zuginge in-
sofern, als dass einerseits Professionalitét {iber die handelnden AkteurInnen und ander-
seits iiber einen gesellschaftstheoretischen Blick generiert wird. Bei einem Fokus auf
die handelnden Akteurlnnen wird das konkrete Agieren im Feld der Sozialen Arbeit be-
ziehungsweise die von ihnen aktivierten Kompetenzen zur Lokalisierung und Beschrei-
bung herangezogen wohingegen eine gesellschaftstheoretische Bestimmung primér den
gesellschaftlichen Auftrag der Sozialen Arbeit, Soziale Arbeit als wohlfahrtsstaatliche
Akteurin und die strukturellen Rahmungen sozialpadagogischen Handeln betrachtet.
Eine dritte, schwichere Konfliktlinie ldsst sich zwischen den Rekonstruktionen von
»Antinomien und Fehlerquellen® und den Identifikationen ,,gelingender Praxis* aus-
machen. Wiinschen die einen, {iber empirische Sondierungen und theoretischen Kodie-
rungen, beispielsweise von feldtypischen Paradoxien, die Moglichkeiten und Grenzen
professionellen Handeln zu filtrieren, setzen andere darauf, tiber die Evaluation und ex-
emplarische Beschreibung von gelungenen Praxen die Effektivitit und moglicherweise
auch Effizienz Sozialer Arbeit zu qualifizieren.
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Eine theoretische Konzeptualisierung von Professionalitdt und Professionalisierungs-
prozessen kann diese Divergenzen nicht ignorieren. Gleichwohl scheint sie aufgefor-
dert, sie nicht iiber weitere Grenzziehungen zu zementieren, sondern zumindest insofern
zu synthetisieren, als dass die Relevanz der jeweiligen Modelle und theoretischen Posi-
tionen fiir ein sozialpaddagogisches Konzept von Professionalitét sichtbar wird. Profes-
sionelles Handeln kann sich nur in konkreten, situationsbezogenen und die jeweiligen
Kontexte reflektierenden Praxen unter den jeweils gesellschaftlich und politisch gege-
benen Bindungen und nur unter Beachtung dieser erfolgreich realisieren. Das Handeln
in Hilfe-, Bildungs- und Beratungssituationen kann nicht anders als situativ auf vorhan-
denes Wissen und Konnen zuriickzugreifen. Eine professionelle Expertise, die das pro-
fessionelle Handeln absichert und theoretisch-formales und faktisch-praktisches Wissen
und Konnen sowie die beruflichen Haltungen zu professioneller Kompetenz verbindet
ist also — in einer spezifischen Form — bereits vorhanden und gewahrleistet im besten
Fall gelingende Praxen. Das diese Expertise fundierende Reservoir an Wissen und Kon-
nen kann, ohne damit vorzugeben, ob und wenn in welchen Handlungssituationen es ab-
gerufen und aktiviert werden kann, dimensioniert werden. Es ist nicht zuletzt mit Blick
auf die vorliegende Empirie naheliegend, dass sozialpddagogische Professionelle pad-
agogisches, aber auch methodisches, themen- und sachbezogenes sowie psychologi-
sches und soziologisches Wissen und dariiber hinaus, um die Rahmungen sozialpadago-
gischen Handelns verstehen und gestalten zu kdnnen, juristisches, sozial- und gesell-
schaftstheoretisches Wissen benétigen, um {iberhaupt situativ Deutungs- und Hand-
lungskompetenzen unter ethisch nachvollziehbar zu vertretenen Pramissen aktivieren
zu konnen. Ob dann dieses iiber Wissen abgestiitzte, situativ modellierte Handeln in der
empirischen Beobachtung mit Blick auf die im Handeln zu erkennenden Fehler oder mit
Blick auf die gelungenen Sequenzen, mithin auf seine Wirksamkeit hin analysiert wird,
ist zwar nicht unbedeutend, aber, zumindest wenn der Anspruch besteht, die Prozess-
qualitit des Handelns zu kommunizieren, lediglich eine analytisch-rekonstruktive
Frage.

Diese, die unterschiedlichen Professionalitdtsmodelle verdichtende Konzeption
sozialpddagogischen Handelns zeigt sich allerdings aufgrund ihrer Komplexitdt und
Abstraktheit gegeniiber einer empirischen Operationalisierung sperrig. Forschungspers-
pektiven, die etwa nach den im Kontext sozialpddagogischen Handelns aktivierten Wis-
sensdoménen fragen, sind nicht ohne weiteres kompatibel mit Forschungsintentionen,
die moralischen oder ethischen Grundlagen nachspiiren oder beispielsweise den Selbst-
regulationen, Motiven oder den subjektiven Theorien, Erfahrungen und Wertorientie-
rungen nachgehen, mit denen die sozialpddagogischen MitarbeiterInnen ihr Handeln
absichern und begriinden. Damit ist der bestehende Forschungsbedarf zumindest ange-
deutet. Systematisch wéren die weilen Flecken auf der empirischen Landkarte zu loka-
lisieren. In diesem Zusammenhang wiére auch zu fragen, ob bestimmte Aspekte von
Professionalitét bislang nicht zu einseitig empirisch ausgeleuchtet werden. Empirische
Studien konnten beispielsweise Professionalisierungsstrategien, wie sie sich in den
Standardisierungen von Diagnose-, Entscheidungs- und Interventionsprozessen zeigen,
sowohl unter dem Gesichtspunkt der professionellen Leistung — im Sinne von Ergebnis-
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sen, Nutzen, und nicht intendierten Wirkungen — untersuchen als auch unter der Frage
analysieren, ob und wenn ja welche bislang als konstitutiv geglaubten Antinomien im
professionellen Handeln sich wie wandeln. Fiir die Rekonstruktion des gegenwirtigen
Professionalisierungsniveaus und die Forderung der weiteren Professionalisierungsan-
strengungen in der Sozialen Arbeit wiren auch empirische Studien zu dem allgemein
padagogischen, aber auch zu dem methodischen, themen- und sachbezogenen Wissen,
Ko6nnen und Tun der MitarbeiterInnen und zu den Kompetenzen, organisatorische und
institutionelle Settings zu gestalten, anzuregen. Zudem fehlen belastbare Erkenntnisse
zu den Inszenierungsformen sozialpddagogischer Alltage in den unterschiedlichen
Handlungsfeldern, zu den Formen und Praktiken der Herstellung von Arbeitsbeziehun-
gen sowie zu der Gestaltung und Orchestrierung spezieller Angebote.

Insgesamt lassen sich die vorliegenden empirischen und gesellschaftstheoretischen
Forschungsergebnisse dahingehend biindeln, dass — bei aller Unterschiedlichkeit in den
Konzeptualisierungen — Professionalitdt in der Sozialen Arbeit nicht nur eine abstrakte
akademische Figur oder eine Chiffre fiir berufs- oder sozialpolitische Strategien dar-
stellt, sondern substanziell fiir das Gelingen Sozialer Arbeit bestimmend ist. Die Skepsis
der sozialpddagogischen PraktikerInnen gegeniiber ihren eigenen Praxen mag ein Motiv
dafiir sein, sich Modellen 6konomischer Qualitdtsentwicklung und Organisationsmo-
dernisierung zuzuwenden und daran die Hoffnung zu adressieren, grundlegende Kon-
flikte, inhaltliche und organisatorische Unzulidnglichkeiten aufzuknoten und die allge-
meinen Handlungskompetenzen iiber neue Qualitdtsstandards, Kennziffern, Produktbe-
schreibungen, output- beziehungsweise outcomegesteuerten Zielformulierungen und
-liberpriifungen, Flussdiagramme und geschickte Managementtechniken zu qualifizie-
ren. Dass sich jedoch iiber die Praktizierung von Rationalisierungsstrategien auch die
Ziele und normative Standards, ethische Grundprédmissen und Handlungsintentionen
verschieben, findet in Forschung und praktischer Reflexion bislang kaum Aufmerksam-
keit. Zu reflektieren ist insbesondere, ob und wenn inwiefern der Umgang mit Unge-
wissheit iiber eine neue ,,Lust auf Gewissheiten* Prozesse des Riickgriffs auf Formen
der ,,wirkungsorientierten Okonomisierung* fordert.

Neues Wissen iiber Professionalitét in der Sozialen Arbeit kann vielleicht nicht ein-
mal ausschlieBlich iiber eine Forschung gefunden werden, die im engeren Sinne spezi-
fische Modelle von Professionalitdt in den Praxen und Handlungsfeldern der Sozialen
Arbeit zu finden sucht. Die Abgrenzung der Professionsforschung von einer Organisa-
tions- oder Institutionen-, einer Adressatlnnen- oder Nutzerlnnen-, einer Wirkungs-
oder Wirksamkeitsforschung ist vermutlich weniger ertragreich als die Suche danach,
welche empirischen Befunde entsprechende Studien generieren hinsichtlich einer schon
bestehenden, zu verteidigenden oder zu erlangenden Professionalitét.
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Wolfgang Seitter

Wandel des Professionellen im Feld
der Weiterbildung

1. Einleitung

Das Lernen im Lebenslauf und damit verbunden das Lernen im Erwachsenenalter er-
fahren gegenwirtig eine zunehmende bildungs- und gesellschaftspolitische Bedeu-
tungsaufwertung (vgl. umfassend Hof, 2009). Dies zeigt sich nicht nur an der Insti-
tutionalisierung des Lebenslangen Lernens als einer generalisierten gesellschaftlichen
Erwartungshaltung an alle Gesellschaftsmitglieder, sondern auch an den vielfiltigsten
Initiativen und Programmen zur bildungsbereichsiibergreifenden Kooperation, zum
Ubergangsmanagement, zur Modularisierung und Durchlissigkeit von Bildungsgin-
gen, zur Anerkennung informell erworbener Kompetenzen, etc. Pointiert formuliert
lasst sich gegenwiértig ein Gestaltwandel des Lernens beobachten, der alle Bereiche und
alle Ebenen (individuell, organisatorisch, professionell, systemisch) des Bildungs-
wesens umfasst. Vorangetrieben und forciert wird dieser Wandel vor allem durch zwei
zeitgleich verlaufende Prozesse, die sich in ihrer wechselseitigen Verschriankung poten-
zieren: einerseits durch die zunehmende Wissensbasierung aller Lebensbereiche bei
gleichzeitig dramatischer Verkiirzung der Halbwertszeit des Wissens, andererseits durch
ein historisch neuartiges demographisches Muster — zumindest in modernen (westli-
chen) Gesellschaften —, bei dem wenige junge Menschen vielen erwachsenen und zu-
nehmend dlter werdenden Menschen gegeniiberstehen. Beide Effekte — die ubiquitire
Ausweitung und zugleich der Verlust an zeitlicher Festigkeit des Wissens und der demo-
graphische Wandel mit seiner drastischen Verschiebung der relativen altersbezogenen
Bevolkerungsanteile — fiihren zu der auch bildungsékonomisch bedeutsamen Notwen-
digkeit, die Bildungsinvestitionen iiber den Lebenslauf neu zu iiberdenken und neu zu
verteilen.

Dieser bildungspolitische, infrastrukturelle und lernbezogene Gestaltwandel betrifft
auch und gerade die Erwachsenenbildung/Weiterbildung, die sich als Teilbereich einer
lebenslaufbezogenen piddagogischen Begleit- und Betreuungsstruktur in vielféltiger
Weise neu positionieren und ausrichten muss. Im Folgenden sollen die Verédnderungen
dieses Gestaltwandels mit Blick auf die Erwachsenenbildung préziser beschrieben und
insbesondere in ihren professionsbezogenen Konsequenzen genauer erléutert werden.
Zentrale These des Aufsatzes ist, dass die umfassende Ausweitung des Lernens Erwach-
sener in sozialer, inhaltlicher, zeitlicher und rdumlicher Hinsicht die Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung insgesamt stirkt und daher nicht von einem Verlust, sondern im
Gegenteil von einer Erhdhung organisations- und professionsgestiitzten Lernens auszu-
gehen ist. Durch den verallgemeinerten Lernbezug werden gleichzeitig auch die Ein-
richtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung selbst zunehmend unter dem Ge-

Z.£Pid. — 57. Jahrgang 2011 — 57. Beiheft
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sichtspunkt lernforderlicher und entwicklungsorientierter Gestaltung und Gestaltbarkeit
thematisiert. Zeitlichkeit, Entwicklungsorientierung, Reflexivitit und Beobachtung
werden zu zentralen Kategorien zeitdiagnostischer, erwachsenenpddagogischer und
professioneller Analyse.

2. Veranderte Ausgangslagen des Professionellen: 5 Trends

Versucht man, den skizzierten Gestaltwandel des Lernens im Lebenslauf und des Ler-
nens Erwachsener genauer zu beschreiben, so lassen sich mindestens fiinf zentrale
Trends ausmachen:

2.1 Temporalisierung

Bereits in semantischer Perspektive signalisiert der Begriffswandel von der Volksbil-
dung iiber die Erwachsenenbildung hin zur Weiterbildung und zum Lebenslangen Ler-
nen eine Bedeutungsaufwertung der Zeitperspektive. Der Wechsel von einem Adressa-
tenbezug (Kollektiv-, Individualadressat) zu einem Zeitbezug vollzieht sich zunichst in
der Begrifflichkeit der Weiterbildung als unspezifische Zeit (,weiter‘), wihrend der
Zeitbezug in der Begrifflichkeit des Lebenslangen Lernens sich radikalisiert, entgrenzt
und dramatisiert — in der Doppeldeutigkeit eines lebenslangen-lebenslianglichen Prozes-
ses (vgl. Seitter, 2001). Gleichzeitig wird die Erwachsenenbildung zunehmend distink-
ter Bestandteil einer umfassenden lebenslaufbezogenen Thematisierung des Lernens,
das nicht mehr — wie noch in der Rezeption der 1970er Jahre — mit der Erwachsenenbil-
dung gleichgesetzt wird, sondern sich auf die gesamte Lebensspanne bezieht. Kinder/
Jugendliche (Pddagogik), Erwachsene (Andragogik) und alte Menschen (Gerontagogik)
werden zu Adressaten des Lebenslangen Lernens, wobei die Uberginge zwischen den
Altersgruppen zunehmend diffuser und durchléssiger werden! und auch Beginn (Pri-
natagogik) und Ende (Thanatagogik) der Lebensspanne immer starker unter Lern-
gesichtspunkten thematisiert werden. Die Orientierung des Lernens am Lebenslauf und
die Ausrichtung des Lebenslaufs auf Lernen fiihren daher zu einer doppelten Tempo-
ralisierungsperspektive, die den Zeitbezug und die Zeitlichkeit des Lernens sowohl in
semantischer als auch in sozialer und inhaltlicher Perspektive sehr viel stirker akzen-
tuiert.>

1 Dies betrifft sowohl die Abgrenzung zwischen Jugendlichen und Erwachsenen als auch die
Abgrenzungen zwischen Erwachsenen und élteren/alten Menschen. In dieser Hinsicht beste-
hen zunehmend divergierende Zuschreibungen, je nachdem, unter welchem Gesichtspunkt
die Person und ihr entsprechendes Alter thematisiert werden.

2 Zu Zeit als Basiskategorie der Weiterbildung und des Lernens Erwachsener vgl. Schmidt-
Lauff (2008), Biesta, Field und Tedder (2010).
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2.2 Topographisierung

Neben der zeitlichen Dimension hebt der Gestaltwandel des Lernens Erwachsener auch
auf die rdumliche Dimension ab. Denn es geht nicht nur um das lebenslange, sondern
auch um das lebensbreite, lebensbegleitende Lernen, das neben den formalen und non-
formalen insbesondere auch die informalen Lernkontexte umfasst.> Lernen findet tiber-
all statt, in allen Bereichen der Lebenswelt, im Arbeits-, Freizeit- und Sozialkontext.
Die Aufwertung bzw. Thematisierung eines jeden Ortes als potentiellen Lernort bedeu-
tet eine Entgrenzung des Pddagogischen im Sinne seiner rdumlichen Ausdehnung. The-
menstellungen wie Lernortvielfalt, Lernortkooperation, Hybridisierung des Lernens,
Gestaltung lernforderlicher Umgebungen, padagogische Konnotierung von Raumen,
etc. verweisen dementsprechend auf die Ubiquitdt des Lernens. Topographisierung
meint daher die durchgédngige Expansion des Raumbezugs von Lernen iiber alle Le-
bensbereiche hinweg mit der Perspektive, dass nicht nur jederzeit, sondern auch {iberall
gelernt wird (werden kann).

2.3 Digitalisierung

Die beiden Dimensionen der Temporalisierung und Topographisierung werden durch
die Dimension der Digitalisierung noch weiter verschérft. Verzeitlichung und Verrdum-
lichung werden durch Digitalisierung auf Dauer gestellt, wobei die zunehmende Mobi-
lisierung der digitalen Medien fiir eine weitere Ausdehnung, Beschleunigung und Ver-
stetigung des Lernens sorgt. Dabei werden in den digitalen Medien selbst Rdume und
Zeiten mit eigenen GesetzméaBigkeiten produziert, die mit den leiblich-gebundenen For-
men des raum-zeitlichen Austauschs unter Anwesenden unterschiedlichste Kombina-
tionsmoglichkeiten eingehen (konnen) (vgl. Nolda, 2004, S. 183-198).

2.4 Erosion des Wissens und verédndertes demographisches Muster

Zwei weitere Tendenzen, die diesen Gestaltwandel des Lernens Erwachsener (mit-)bedin-
gen, haben mit der Wissensbasierung aller Lebensbereiche und mit der zunehmenden
Halbwertszeit des Wissens sowie mit dem neuartigen demographischen Muster der Ge-
genwart zu tun: Die traditionelle Zweiteilung der Pddagogik in eine lernintensive Jugend-
zeit und eine lernentlastete, anwendungsorientierte Erwachsenenzeit basierte auf zwei
Kontinuitéts- und Stabilitdtspramissen: erstens auf der Festigkeit des Wissens {iber einen
langen Zeitraum mit der Konsequenz, dass das in der Jugendzeit gelernte Wissen im Er-

3 Gerade in dieser Hinsicht gibt es seit etlichen Jahren eine breite internationale Diskussion,
die — ankniipfend an die UNESCO-Terminologie — dem Lernen in informalen Kontexten eine
sehr viel stirkere gesellschaftspolitische Bedeutsamkeit zuschreibt und entsprechende Ver-
fahren der Sichtbarmachung und Anerkennung anmahnt. Fiir einen Uberblick vgl. Overwien
(2005) und Werquin (2010).
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wachsenenalter noch Giiltigkeit beanspruchen kann; zweitens auf dem nahezu vollsténdi-
gen Ubertritt einer Jugendkohorte in das Erwachsenenalter — ein Ubertritt, der erst mit
dem drastischen Riickgang der Kindersterblichkeitsrate im 19. Jahrhundert zur demogra-
phischen Normalitdt wurde und der erst dadurch die entsprechenden Bildungsinvestitio-
nen in das Kinder- und Jugendalter bildungsékonomisch rechtfertigte.# Beide Pramissen
werden in der Gegenwart obsolet: Wissen wird schnelllebig und ungewiss, kanonische In-
halte erodieren, Wissen auf Vorrat wird dysfunktional (vgl. Kade & Seitter, 2003); das de-
mographische Muster der vielen Jugendlichen, die ins Erwachsenenalter drdngen und die
dortigen Erwachsenen mit begrenzter Lebenserwartung ersetzen, kehrt sich um: immer
weniger Jugendliche stehen immer mehr Erwachsenen mit einer steigenden Lebenserwar-
tung gegeniiber. Dementsprechend werden auch die lange Erwachsenenphase zunehmend
mit Lernanspriichen konfrontiert, der erwachsene Mensch als dynamisch und lernfahig
konzipiert und die Erwachsenenbildung/Weiterbildung als permanente Aufgabe definiert.

Die Verdnderung des Gestaltwandels von Lernen im Jugend- und Erwachsenenalter
vor dem Hintergrund eines verdnderten demographischen Musters und einer Reduzie-
rung der Geltungsdauer von Wissen zeigt nachstehende Tabelle, die die Ausgangslage
im 19. Jahrhundert mit der gewandelten Situation im 21. Jahrhundert kontrastiert:

Ziel Lernen Anwendung des Gelernten

Anwenden/Lernen/Anwenden/Lernen...

Adressat Jugendliche Erwachsene
Modus unfertig fertig
unfertig
Inhalt Wissen Wissen
Modus konstant konstant
ungewiss ungewiss
Medium Schulbildung kompensatorische Erwachsenenbildung

permanente Erwachsenenbildung

Menge viele viele/begrenzte Lebenserwartung
wenige viele/steigende Lebenserwartung
Mittel hoch niedrig
hoch

Abb. 1: Wissen — Lebenslanges Lernen — Demographie (19. Jahrhundert/21. Jahrhundert)

4 Dies ist im Ubrigen auch der entscheidende Grund, warum erst das 19. Jahrhundert — mit sei-
ner demographischen Stabilisierung und dem Entstehen einer lebensbiographischen Konti-
nuitdtserwartung — zum Jahrhundert der Schule avancierte (vgl. Imhof, 1988; Seitter, 2010).
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Die Etablierung des lebenslangen und lebensbegleitenden Lernens lésst sich daher in ih-
ren Konsequenzen summarisch als die umfassende Ausdehnung des Lernens (Erwach-
sener) in inhaltlicher, sozialer, zeitlicher und rdumlicher Perspektive beschreiben. Kenn-
zeichnend fiir den gegenwértig beobachtbaren Gestaltwandel ist die Erweiterung der
historischen Formel des Johann Amos Comenius, der allen (omnes), alles (omnia) und
in allumfassender Weise (omnino) lehren wollte, durch eine raum-zeitliche Entgren-
zung von Lerninhalten und Lernaktivititen (ubique et semper).> Fiir die Bildungspolitik
und die Gesellschaft insgesamt bedeuten diese Verdnderungen eine sdkulare Herausfor-
derung: nidmlich iiber die Verteilung der Bildungsinvestitionen im Lebenslauf wieder
neu zu entscheiden.

3. Konsequenzen des Gestaltwandels

Welches sind nun die konkreten Konsequenzen dieses Gestaltwandels auf den unter-
schiedlichen Ebenen und welche Verdnderungen bedeuten sie fiir die professionelle
Ausgestaltung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung?

Auf der individuellen Ebene setzt sich ein dynamisiertes Erwachsenenverstidndnis als
Normalverstindnis durch, das den Erwachsenen als entwicklungsoffen und lernbereit
thematisiert. Die zunehmende Rezeption insbesondere entwicklungspsychologischer,
lerntheoretischer, soziologischer und historischer Forschungsstringe zur Psychologie
der Lebensspanne, zu altersspezifischen Entwicklungsaufgaben, zu kristalliner und flu-
ider Intelligenz, zu multiplen oder Patchwork-Identititen, zu diskontinuierlichen Er-
werbsbiographien, zur Entstandardisierung des Lebenslaufregimes, etc. zeichnen ein
Erwachsenenverstiandnis, das den Erwachsenen nicht mehr als einen fertigen, stati-
schen, von Verdnderungszumutungen enthobenen, sondern als einen unfertigen, dyna-
mischen und entwicklungsoffenen Menschen konzipiert (vgl. Faltermaier, Mayring,
Saup & Strehmel, 2002). Mit dieser verdnderten Erwachsenenkonzeption wird in ge-
sellschafts- und bildungspolitischer Perspektive dann zunehmend die Frage relevant, in-
wieweit sich diese Verdnderung auch tatsdchlich in einem entsprechenden Lern- und
Beteiligungsverhalten duBert. Dabei lassen sich insbesondere drei Stofrichtungen unter-
scheiden: so wird die Weiterbildungsbeteiligung Erwachsener — neben den klassischen
Strdngen der Teilnehmer-, Adressaten-, Zielgruppen-, Biographie- und Milieufor-
schung — zunehmend auch durch quantitativ und international ausgerichtete Panelstu-
dien vermessen und dem gesellschaftlichen Vergleich zuginglich gemacht (u.a. durch
den Adult Education Survey, den European Lifelong Learning Index, dem Nationalen
Bildungspanel oder der Nationalen Bildungsberichterstattung; vgl. Gnahs, 2010).
Ebenso erfahrt das informelle Lernen, seine individuelle Sichtbarmachung und seine fiir

5 Wenn man die Institutionalisierung des Lebenslangen Lernens als einer generalisierten ge-
sellschaftlichen Erwartungshaltung in dieser inklusiven, ausgreifenden und totalisierenden
Form beschreibt, wird auch nachvollziehbar, warum derzeit gourvernementalititstheoreti-
sche Analysen so Konjunktur haben (vgl. exemplarisch Klingovsky, 2009).
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gesellschaftlich-funktionale Tauschzwecke ausgerichtete Anerkennung und Zertifizie-
rung durch vielféltige Formen der Kompetenzbilanzierung eine enorme Bedeutungsauf-
wertung, wodurch das individuelle Lernen mit seinen Lernresultaten in der ganzen
Breite sichtbar gemacht wird. Und schlieBlich wird — trotz oder gerade wegen der vielen
empirischen Befunde iiber kummulative Selektionseffekte der Weiterbildung und aus-
gepriagte milieuspezifische Bildungspriferenzen — der Diskurs iiber sog. weiterbil-
dungsferne Zielgruppen und ihre Eingliederung in das lebenslange Lernen intensiviert
und die Erhohung der Weiterbildungsbeteiligung zum politischen Programm erhoben
(derzeitige politische Maflgabe: Erh6hung von 43% auf 50% bis 2015).

Mit Blick auf diese Verdnderungen hat es das professionelle Handeln auf der Indivi-
dualebene einerseits mit einer enormen Diversifizierung und Individualisierung des Ad-
ressatenbezugs zu tun. Der dynamische, lernfahige und entwicklungsoffene Erwach-
sene ist auch anspruchsvoller, kompetenter und fordernder geworden, er vermag seine
eigene padagogische Erfahrung und (Vor-)Informiertheit selbststindig als Koexperten-
schaft einzusetzen. Die einzelnen Kurs- und Angebotsformate werden daher individu-
alisierter, milieuspezifischer, bunter, kiirzer, interessens- und verwertungsorientierter
(Ambos, 2010, 121-122). Individualisierung, Coaching, Lernbegleitung, Beratung, Mo-
deration, etc. avancieren neben Wissensvermittlung zum zweiten zentralen Standbein
professioneller Arbeit in der konkreten Kontakt- und Beziehungsnahme zum Teilneh-
mer/Kunden. Andererseits wird das professionelle Handeln in der Erwachsenenbildung
auch zunehmend eingesetzt zur Anerkennung von vorausgehendem (informellem) Ler-
nen durch entsprechende Verfahren der Kompetenzbilanzierung oder zur gezielten
Nutzbarmachung des Informellen durch bewusst geplante Einsétze in sozialen und all-
tiglichen Bereichen zu Zwecken der Personlichkeitsanreicherung oder gezielten Perso-
nalentwicklung. SchlieBlich ist das professionelle Handeln — gerade auch in 6ffentlich
kofinanzierten Einrichtungen — zentral mit der Frage der Erreichbarkeit von weiterbil-
dungsfernen oder -abstinenten Zielgruppen konfrontiert. Aufsuchende Bildungsarbeit,
niedrigschwellige Formen der Ansprache, Bildungsberatung und Bildungswerbung,
aber auch der Einsatz neuer kommunikativer web 2.0 Formate sind Formen des Profes-
sionellen, die zunehmend projekt- und programmgesteuert die Weiterbildung auf wei-
tere lernbezogene Inklusionsgewinne ausrichten.

Auf der organisatorischen Ebene sind ebenfalls entsprechende Verdanderungen und
Effekte zu erkennen: mit Blick auf Angebotsgestaltung eine differenzierte Zielgruppen-
ansprache und ein milieuspezifisches Marketing, mit Blick auf Angebotsformate die Er-
probung neuer Lehr-/Lernformen, die verstirkte Implementierung von Modi selbstge-
steuerten Lernens oder der Einsatz von E- und Blended-Learningvarianten, mit Blick
auf Individualisierung der Nachfrage die Etablierung von Bildungsberatung, Coaching
oder mafBgefertigten Inhouse-Schulungen.

Hinsichtlich der Temporalisierung des Lernens im Lebenslauf sind auf Organisa-
tionsebene mehrere parallel laufende Phanomene zu beobachten: Zum einen forcieren
Einrichtungen die direkte Ausweitung auf altersphasenbezogene Zielgruppen. Gerade
Mehrspartenanbieter mutieren zunehmend zu Lebenslaufanbietern, die durch ein lebens-
laufbezogenes Adressatenmarketing die gesamte Altersspanne abzudecken versuchen.
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Prototyp dieser Entwicklung sind Universititen (Kinderuniversitét, Schiileruniversitét,
akademische Erstausbildung, wissenschaftliche Weiterbildung, Seniorenuniversitét),
aber auch Volkshochschulen, kirchliche Triger oder Einrichtungen wie die Bildungs-
werke der Wirtschaft wenden sich vermehrt an neue, altersphasenspezifische Adres-
satengruppen. Zum anderen gibt es eine indirekte Ausweitung des altersspezifischen
Zielgruppenbezugs, indem Einrichtungen der Weiterbildung zunehmend mit Professio-
nellen anderer Bildungssegmente zusammenarbeiten, in Teams, durch Schulungsange-
bote, in der interorganisationalen Koordination. SchlieBlich erfahren Einrichtungen der
Weiterbildung eine vertikale, lebenslaufbezogene Offnung durch die bildungsbereichs-
iibergreifende Zusammenarbeit mit Einrichtungen, die — wie Kindertagesstitten,
(Abend-)Schulen, Berufliche Schulen oder Organisationen der Wirtschaft — schwer-
punktmiBig je spezifische Altersphasen bedienen. Bezugspunkt sind hier weniger die
Adressaten oder Professionellen, sondern die Organisationen, die durch ihre andere
Segmentverortung die Anbieter der Weiterbildung zu einer entsprechenden lebenslauf-
bezogenen Offnung bzw. Orientierungsleistung zwingen.

Mit Blick auf Topographisierung geht es bei den Einrichtungen verstirkt um die
Frage ihrer Positionierung im Raum als standortkonzentrierte oder rdumlich verteilte
Anbieter, als Partner, die sich in Kooperationen oder Netzwerkstrukturen auch in raum-
licher Perspektive ausdehnen und festigen, als Organisationen, die in der regionsbe-
zogenen Ausrichtung in horizontal-bereichsbezogener und in vertikal-bereichsiiber-
greifender Abstimmung mit anderen Partnern eine verstirkte Form des Raumbezugs
entwickeln. Erreichbarkeit, Flichendeckung, Zentralitit/Dezentralitit, Partnerschaften
und neue Allianzen sowie die ErschlieBung der rdumlichen Organisationsinfrastruktur
sind daher Themen, die auf Einrichtungsebene von Weiterbildung zunehmend Beach-
tung finden (vgl. exemplarisch Schemmann & Seitter, 2011).

Neben den Effekten von Temporalisierung und Topographisierung ist als dritte wich-
tige Tendenz die Selbstbeziiglichkeit des Lernens fiir die Einrichtungen selbst zu kons-
tatieren. Lernen wird auch fiir die Organisationen relevant, durch ihre Positionierungs-
notwendigkeiten im geographischen Raum und in der biographischen Zeit, durch
Konkurrenzdruck unter den Anbietern, durch verdndertes Nachfrageverhalten oder Ef-
fizienzerwartungen seitens 6ffentlicher Verwaltungen. Das professionelle Handeln in
der Weiterbildung ist daher zunehmend auch auf die lernforderliche Gestaltung und
Entwicklung von Organisationen ausgerichtet. Leitung und Fiihrung, Bildungsmana-
gement, Projektakquise, Personal- und Organisationsentwicklung, kontinuierliches
Qualitidtsmanagement, systematische Umweltbeobachtung, etc. werden zu wichtigen
Tatigkeitsfeldern der Professionellen, so dass neben der didaktischen und betriebswirt-
schaftlichen zunehmend die organisationspddagogische Kompetenz Bedeutung gewinnt
(vgl. Feld, 2009). Zudem wird die Steuerung von Einrichtungen mit Blick auf die unter-
schiedlichen Anspruchsgruppen der Organisation immer wichtiger. Hinsichtlich der un-
terschiedlichen Reproduktionskontexte von Weiterbildung (Gemeinschaft, Offentlich-
keit, Markt, Betrieb vgl. Schrader, 2010) stehen insbesondere groBere Einrichtungen
vor der Herausforderung, die divergenten Logiken, Anspriiche und Erwartungen der un-
terschiedlichen Reproduktionskontexte simultan bedienen zu miissen. Die Gleichzeitig-
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keit von 6ffentlicher Forderung, marktgerechter Anreizung und korporatistischer Verge-
meinschaftung bedeutet fiir viele Einrichtung eine Komplexititssteigerung der organi-
sationalen Steuerung mit entsprechend ausdifferenzierten Institutionalformen reflexiver
(Selbst-)Beobachtung.

Auf der Systemebene sind ebenfalls Verdnderungen zu beobachten, die (grof3e) Aus-
wirkungen auf die professionelle Gestalt und Gestaltbarkeit der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung haben. So erfordert etwa die bildungsbereichsiibergreifende Weiterent-
wicklung durch horizontale und vertikale Vernetzung iiber Programme wie Lernende
Regionen, Lernen vor Ort, Hessencampus oder Weiterbildungsverbiinde die zuneh-
mende Etablierung von Netzwerkmanagement und Kooperationsarbeit in den Einrich-
tungen (vgl. Mickler, 2009). Die programminduzierten Formen organisationsiibergrei-
fender Kooperation sind dabei eng verbunden mit Entwicklungsaufgaben wie Modula-
risierung, Durchlissigkeit und Ubergangsmanagement, Bildungsberatung und Weiter-
bildungsmarketing, Bildungsmanagement und Bildungsmonitoring. Mit Blick auf die
Harmonisierung der nationalen Bildungssysteme werden zunehmend Angebote und
Abschliisse auf den europdischen Qualifikationsrahmen hin ausgerichtet sowie die
Kompetenzorientierung der Lern- und Angebotsgestaltung mit entsprechenden Formen
von Kompetenzbilanzierung und Kompetenzzertifizierung vorangetrieben. Hinsichtlich
der monetdren Anreizsysteme und Finanzierung der Weiterbildung durch Elemente wie
Bildungssparen und Qualifizierungsscheck entwickeln Einrichtungen zunehmend einen
doppelten Kundenbezug, um Individuen wie Unternehmen fiir eine verstérkte Weiter-
bildungsbeteiligung aufzuschlieBen. Durch Systemevaluationen schlieBlich — wie sie
derzeit in Hessen und Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt werden — wird die Arbeit an
der Neujustierung gesetzlicher Rahmenbedingungen sowohl auf Verbands- wie auf Ein-
richtungsebene zu einer bildungslobbyistischen Aufgabe. Die Beobachtung und — wenn
moglich — (Mit-)Steuerung weiterbildungsgiinstiger Rahmenbedingungen auf politi-
scher und gesellschaftlicher Ebene sind daher ebenfalls bedeutsame erwachsenenpéd-
agogische Tatigkeitsbereiche.

Aufgrund der gesellschaftspolitischen Bedeutungsaufwertung der Weiterbildung ist
das professionelle Handeln — neben der Individual- und der Organisationsebene —
zunehmend auch auf die Systemebene ausgerichtet. Die interorganisationale Zusam-
menarbeit, die bildungsbereichsiibergreifende Kooperation, die Ausgestaltung einer
kompetenzorientierten, modularen, durchldssigen und im formalen Bildungssystem an-
rechnungsfahigen Angebotspalette, die Verbindung von angebots- und nachfrageorien-
tierten Steuerungsanreizen sowie die bildungslobbyistische Starkung der Weiterbildung
im lokalen wie regionalen Kontext sind zunehmend wichtiger werdende Tatigkeitsbe-
reiche, welche das professionelle Handeln nicht nur auf die Gestaltung von lernforder-
lichen Interaktions- und Organisationsarrangements verpflichten, sondern auch auf die
Gestaltung lernforderlicher gesellschaftlicher, politischer, rechtlicher und finanzieller
Rahmenbedingungen von Weiterbildung.
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4. Professionelle der Weiterbildung und Professionalitatsentwicklung
in der Weiterbildung

Nach der — summarischen — Beschreibung des Gestaltwandels des Lernens Erwachsener
sowie der damit verbundenen Verdnderungen und Herausforderungen des Professionel-
len im Feld der Weiterbildung soll im Folgenden die Praxis der professionellen Akteure
selbst ins Zentrum der Beobachtung gestellt werden. Dabei wird der Fokus auf drei
Spannungsverhéltnisse gelegt, welche die Ausiibung erwachsenenpéddagogischer Pro-
fessionalitdt gegenwartig stark priagen: die Spannung von Heterogenitdt und Standar-
disierung bei der Qualifizierung und den Qualifikationsvoraussetzungen des erwach-
senenpddagogischen Personals, die Spannung von Profession und Organisation mit
ihren — scheinbar — divergenten und inkommensurablen Handlungslogiken sowie die
Spannung von expliziter oder impliziter padagogischer Rahmung erwachsenenpiadago-
gischer Professionalitt.

Fokussiert man in der ersten Perspektive die Professionellen der Weiterbildung mit
klassischen Parametern wie Anzahl, Beschiftigungsverhiltnisse, Qualifizierung, etc.,
so ist das Feld durch grofle Heterogenitit und quantitative Diffusitdt geprigt. Schon die
einfache Frage, wie viele Personen in der Weiterbildung titig sind, ist nur approximativ
zu beantworten.® Nach einer représentativen Studie von Wirtschafts- und Sozialfor-
schung (WSF) im Jahr 2005 gibt es — mit allen Vorbehalten der Hochrechnung —
ca. 1.046.000 Beschiftigungsverhiltnisse in der lehrbezogenen Weiterbildung. Darun-
ter finden sich 140.000 sozialversicherungspflichtige Beschiftigungsverhiltnisse,
ca. 771.000 Honorarkréfte/Selbststindige sowie 100.000 Ehrenamtliche (vgl. WSF,
2005, S. 36). Die grofle Gruppe der Honorarkréfte/Selbststindigen setzt sich dabei aus
37 Prozent hauptberuflichen und 62 Prozent nebenberuflichen Lehrenden zusammen
(S. 49). Da die Lehrenden in der Weiterbildung durchschnittlich 2,2 Beschéftigungsver-
hiltnisse haben, kommt die Untersuchung auf eine Gesamtzahl von ca. 650.000 be-
schiftigten Personen in der Weiterbildung. Dies liegt etwas unter den fritheren Schét-
zungen von ca. 700.000 bis 800.000 Beschiftigten (vgl. Kraft, 2006; Nittel, 2009).

Mit Blick auf die Qualifizierung der Beschéftigten in der Weiterbildung zeigt sich
einerseits ein hoher Akademisierungsgrad, andererseits ist der explizit erwachsenenpad-
agogische Bildungshintergrund sehr heterogen und auch nicht notwendigerweise vor-
handen. Viele der in der Weiterbildung Tétigen sind ,Quereinsteiger®, die keine oder le-
diglich ,irgendeine Form* padagogischer Qualifizierung aufweisen. In dieser Hinsicht
gibt es bislang keine standardisierte, verbindliche Qualifizierung fiir Weiterbildner/
innen und auch keine Rahmenvereinbarungen oder Regelungen iiber Mindestanforde-
rungen. Stattdessen existiert eine Vielzahl von Abschliissen und Zertifikaten, die kaum
miteinander vergleichbar und in ihrem Marktwert schlecht einschétzbar sind. Auch die
Fortbildungsmdglichkeiten fiir Weiterbildner sind sehr heterogen und stehen bislang un-

6 Je nachdem, wie breit man Weiterbildung fasst, kommen sehr unterschiedliche Ziel- und Be-
schéftigtengruppen in den Blick. Vgl. dazu die Unterscheidung von expliziter und impliziter
Weiterbildung in Kade, Nittel und Seitter (2007, S. 143-144).
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systematisiert nebeneinander. Neben den grundstdndigen universitidren Studiengéngen
mitunterschiedlichen Abschliissen (Diplom, BA/MA) gibt es Aufbau- und Zusatzstudien-
ginge (eine Zusammenstellung findet sich unter www.die-bonn.de/service/hochschu-
len), trager- und verbandsspezifische Aus- und Fortbildungen sowie eine Vielzahl von
Angeboten freier Triager zur Qualifizierung der Beschiftigten in der Weiterbildung
(www.die-bonn.de/qualidat). Zudem gibt es neben zahlreichen Einzelangeboten um-
fangreiche Fortbildungskonzepte mit modularem Aufbau (zu weiterfiihrenden Informa-
tionen vgl. Kraft, Kollewe & Seitter, 2009, S. 36-46; zum Fortbildungsbedarf von Wei-
terbildnerInnen vgl. von Hippel & Tippelt, 2009).

Trotz — oder vielleicht gerade wegen — dieser Heterogenitdt von Berufsverldufen,
Rekrutierungswegen, Tatigkeitsprofilen, Qualifikationen und Fortbildungsmdoglichkei-
ten der in der Weiterbildung Tétigen lassen sich in jiingerer Zeit Aktivititen auf ver-
schiedenen Ebenen identifizieren, die auf eine verstarkte Normierung und Standardisie-
rung der Weiterbildungspraxis und Qualifikationsstruktur der in der Weiterbildung
Tatigen setzen. So haben auf bildungspolitischer Ebene in den letzten Jahren die obliga-
torischen und gesetzlich vorgeschriebenen Rahmensetzungen fiir Standards und Min-
destqualifizierungen als Voraussetzung fiir die Vergabe von Auftragen und 6ffentlichen
Geldern deutlich zugenommen, wie etwa bei der Gesundheitsbildung (Krankenkassen),
bei der arbeitsmarktbezogenen Weiterbildung (Bundesagentur fiir Arbeit) oder bei den
Integrationskursen (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge). Auf verbandlich-insti-
tutioneller Ebene sind zunehmend freiwillig eingefiihrte Standards bei der Mitarbeiter-
qualifikation zu beobachten, wie etwa Angebote zur erwachsenenpiddagogischen
Grundqualifikation fiir Kursleitende oder zur Berufseinfiihrung von WeiterbildnerInnen
nach bundesweit anerkannten Standards. Auf individueller Ebene ist die zunehmende
Nachweis- und Bestitigungsorientierung individueller Praktiken der Weiterqualifizie-
rung als eine individuell-biographische Form der Qualitdtsdokumentation und Personal-
entwicklung zu deuten. Neben der Varianz individueller Nachweispraktiken (Passe,
Portfolio, etc.) gibt es auch bereits Instrumentarien, die das individuelle Dokumenta-
tionsbestreben mit Formen offener, gleichwohl systematischer Organisationsentwick-
lung verbinden.”

Die Parallelitét dieser unterschiedlichen Praktiken hat bis jetzt jedoch die enorme
Heterogenitit in den Ausbildungsformen, Rekrutierungswegen und Tétigkeitsprofilen
der in der Weiterbildung Tétigen nicht in Richtung eines verbindlichen Mindestqualifi-
zierungsniveaus harmonisieren kdnnen (zu einem ersten Vorschlag in dieser Richtung
vgl. Kraft et al., 2009). Dies liegt nicht nur daran, dass diese Praktiken auf unterschied-
lichen Ebenen (System-, Organisations-, Individualebene) angesiedelt sind und z.T.

7 In dieser Hinsicht ist insbesondere das von den Landesverbanden der Volkshochschulen und
dem Deutschen Volkshochschul-Verband entwickelte Kursleiter-Portfolio ,,Kompetenzprofil
Lehren in der Volkshochschule ein Standardisierungs- und Nachweisinstrument, das indivi-
duelle und institutionelle Formen der Personalentwicklung zusammenbindet und als strategi-
sches Entwicklungsinstrument fiir beide Seiten eingesetzt werden kann.
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auch gegenldufige Effekte produzieren.? Es ist insbesondere eine Frage der Funktiona-
litdt, Flexibilitdt und Integrationsfahigkeit, welche der Standardisierung von Weiterbil-
dung als einer gesellschaftsweit anerkannten — und relativ billigen — Lernagentur von
vornherein enge Grenzen setzt.’

Neben der Gleichzeitigkeit von Heterogenitit und Standardisierung betrifft ein zwei-
tes zentrales Spannungsverhéltnis die Frage nach dem Verhéltnis von Profession und
Organisation in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung bzw. nach den divergenten
Handlungslogiken beider Bereiche. Organisationen gelten im Diskurs der Weiterbil-
dung — wie im mainstream der organisationssoziologischen Literatur — als stabile und
fixierte Gebilde, die sich durch Merkmale wie Strukturiertheit, Hierarchie, Mitglied-
schaftsregelungen, klare Grenzziehungen, Personenungebundenheit, formale Abldufe
und Zielgerichtetheit auszeichnen.!? Professionelles Handeln wird hingegen — insbeson-
dere in der differenztheoretischen Variante von Professionalitét (vgl. Nittel, 2000, S. 70-
85) —iber den Interaktionsbezug definiert mit all seinen situativen Anfélligkeiten, Para-
doxien und der Notwendigkeit, einen spezifischen pddagogischen Takt auszubilden.
Diese dichothome Gegeniiberstellung von Organisation und Profession wird in jiinge-
ren Studien zur erwachsenenpéddagogischen Professionalitit zunehmend durch eine
relationale Betrachtungsweise ersetzt, die nicht die divergenten Logiken, sondern die je
unterschiedlichen Relationen im Verhiltnis von Organisation und Profession betont. So
konnten beispielsweise Untersuchungen iliber Netzwerke und deren Koordinierung zei-
gen, das sich Netzwerkmanagement als interaktive und kommunikative Verstetigungs-
arbeit innerhalb der organisationsbezogenen Fliichtigkeit von Netzwerken beschreiben
lasst (vgl. Mickler & Seitter, 2010). Mit Blick auf Organisation bringt eine derartige Be-
trachtungsweise die abgedunkelte Seite des Fluiden, des Nicht-Standardisierbaren zum
Vorschein, mit Blick auf Profession fokussiert sie hingegen die abgedunkelte Seite des
Routinehaften und Schematischen, das als ,paradoxe Technologie® gerade das Nicht-
Planbare planen, einen festen Rahmen fiir offene Ereignisse geben und Uberraschungs-
fahigkeit zur Routine machen will (vgl. Tenorth, 2006, S. 588). Auch die organisations-
padagogische Aufwertung und ,Eingemeindung’ von Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung mit Blick auf die entwicklungsforderliche Gestaltung von Einrichtungen,
Unternehmen und Betrieben verdeutlicht die zunehmende Tendenz, Profession und Or-
ganisation nicht als entgegengesetzt zu sehen, sondern professionelles Handeln auch auf

8 So konnen Mindestqualifikationsanforderungen von Professionellen und Einrichtungen un-
terschiedlich gewichtet und bewertet werden: fiir die in der Weiterbildung Tétigen kann damit
die Erwartung verbunden sein, eine hohere qualifikationsgerechtere Entlohnung zu erreichen,
fiir die Einrichtungen kann dagegen der erhdhte Kostendruck im Vordergrund stehen.

9 Auch in internationaler Perspektive wird die Frage nach Standards und Kompetenzprofi-
len erwachsenenpddagogischer Tétigkeiten breit diskutiert. Vgl. etwa Strauch, Radtke und
Raluca (2010) sowie die Aktivititen des ESREA Research Network on Adult Educators, Trai-
ners and their Professional Development (http://www.esrea-renadet.net/).

10 Diese Form der Thematisierung findet sich verstirkt im Diskurs iiber Qualitdtsmanagement,
wo Einrichtungen der Erwachsenenbildung zunehmend auf Standardisierung und Normie-
rung hin ausgelegt werden (vgl. prototypisch Hartz & Schrader, 2009).
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(Inter-)Organisation als ein zu gestaltendes Handlungsgefiige zu beziehen.!! Und
schlieBlich konzeptualisieren kulturwissenschaftliche Studien erwachsenenpédagogi-
sche Professionalitdt als eingebunden in stindige organisationsbezogene Kommunika-
tions- und Austauschroutinen (vgl. Schicke-Gerke, 2010). Die Fortentwicklung der er-
wachsenenpadagogischen Praxis und des darin eingewobenen professionellen Wissens
und Koénnens wird in einer derartigen Perspektive als ein fortlaufender Prozess der kol-
lektiven Bedeutungs- und Sinnbildung rekonstruiert, wo im Rahmen einer community
of practice das eigene Professions- und Arbeitsverstidndnis — in beildufiger oder reflexiv
gestufter Form — permanent weiterentwickelt wird.!2

Das dritte Spannungsverhéiltnis betrifft schlieBlich die explizite oder implizite pad-
agogische Rahmung von erwachsenenpidagogischer Professionalitit. Der Nachweis,
dass gerade in nicht pddagogisch gerahmten Einrichtungen vielféltige Formen padagogi-
schen Wissens und Konnens etabliert sind und aktualisiert werden, verweist auf eine Ent-
grenzung des Professionellen durch die Universalisierung padagogischer Rollenseg-
mente. Fithrungskrifte und Mitarbeiter, die als Coaches, Moderatoren, ,Kiimmerer®,
Mentoren, Anleiter, etc. eingesetzt werden, nutzen ein variables Formenspektrum péd-
agogischer Kommunikation, das institutionell nicht padagogisch gerahmt ist und das mit
Strategien der Invisibilisierung des Padagogischen arbeitet (vgl. Kade & Seitter, 2007).
Bedeutsam ist in diesem Kontext auch die Verschiebung direkter padagogischer Ansprii-
che auf die Gestaltung von Zeit-, Raum- und Sozialstrukturen bzw. auf das Arrangieren
sozial-rdumlicher Umgebungen, in die sich dann erst Formen padagogischer Kommuni-
kation einweben kdnnen. Das Entstehen (erwachsenen-)pddagogischer Professionalitét
bei den Akteuren ist dabei gebunden an institutionalisierte Praktiken der — individuellen
wie kollektiven — Selbstbeobachtung, die Wissenserneuerung und Wissenskorrektur im
Modus eines iiber Kompetenz konstituierten Erwachsenenstatus organisieren. Die Ver-
sprachlichung der entsprechenden Beobachtungsresultate — forciert etwa durch Verfah-
ren wie Wissens- oder Qualitdtsmanagement — fiihrt allerdings auch in diesen Kontexten
zu einer organisationsbezogenen Vergleichbarkeit, Bewertung und Sichtbarkeit, was als
Pendant zu Praktiken der individuellen Zertifizierung gewertet werden kann.

5. Zu Grenzen des Professionellen in der Weiterbildung

Betrachtet man den skizzierten Wandel des Professionellen in der Weiterbildung sowie
die unterschiedlichen Spannungsverhéltnisse in der Ausiibung und Entwicklung er-
wachsenenpadagogischer Professionalitit, so werden auch Grenzen der professionsge-

11 Vgl. in dieser Hinsicht auch die rasante Institutionalisierung der Kommission Organisations-
padagogik in der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft.

12 Prototyp einer derartig kommunikationsorientierten und gleichwohl organisationsgebunde-
nen Professionalititsentwicklung ist der IT-Weiterbildungsbereich, in dem die Halbwertszei-
ten des Wissens extrem kurz sind und daher seminaristisch und qualifikatorisch ausgeformte
Prozesse der Fortbildung eher selten anzutreffen sind.
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stiitzten Ausgestaltung und professionellen Machbarkeit des Lernens Erwachsener
sichtbar. Diese Grenzen sind in den bisherigen Ausfiihrungen bereits angeklungen, sie
sollen nun am Ende noch einmal etwas expliziter betrachtet werden.

Eine erste Grenze betrifft das Sprachspiel, das durch die Figur des Lebenslangen
Lernens semantische und gesellschaftliche Relevanz erféhrt. Die Rede von der Weiter-
bildungsbeteiligung Erwachsener und — komplementér — von der Weiterbildungsabsti-
nenz/-ferne grofer Bevolkerungsschichten kann auch als eine ,Kampfrede® iiber die
legitimen Formen des Lernens Erwachsener bzw. ihren entsprechenden gesellschaftli-
chen Tauschwert verstanden werden (vgl. in historischer Perspektive bereits Axmacher,
1990). Die Etikettierung derjenigen Personen, die an den gesellschaftlich fiir bedeutsam
erklarten Formen des Lernens nicht teilnehmen, als Weiterbildungsabstinente, verstellt
jedoch das Problem eher als dass es geklart wird. Die Fremd- wie auch Selbstbeschrei-
bung von Individuen im Modus des Pddagogischen produziert ein Sprachspiel von in-
kludierend-exkludierend legitimer Beteiligung. Erwachsenenbildung wird so zu einem
Instrument der Bildungsmission, die einerseits kontrollierend, inquisitorisch, zwingend
wirkt, dort, wo sie staatliche Zwangsmafinahmen — etwa der Agentur fiir Arbeit — ohne
Aussicht auf Erfolg exekutiert. Erwachsenenpiddagogen agieren hier an der Grenze von
Exklusion und Inklusion bzw. betreuen Exklusion im Modus inkludierender Exklu-
sionskonstanz. Andererseits tritt Erwachsenenbildung als Bildungsmission werbend
und einladend auf, aufsuchend und mit neuen Partnern liiert, um — fast im Modus ethno-
graphischer Haltung — sich den sog. Bildungsfernen zu néhern (zur frappierenden Pa-
rallelitdt der Situation um 1900 vgl. Wietschorke, 2010). In dieser Perspektive werden
MaBnahmen vor den eigentlichen BildungsmaBnahmen entfaltet, die paddagogisch ex-
trem niedrigschwellig sind und mit der groStmoglichen Freigabe von Aneignung(-skon-
trolle) operieren.!? Erwachsenenbildung inszeniert sich so als ,Protopddagogik® (vgl.
dazu auch Tenorth, 2009, S. 165-166 fiir den Bereich jugendlicher ,Schulverweigerer),
um die Adressaten fiir die eigentliche paddagogische Arbeit erst vorzubereiten, um sie fiir
das eigene Sprachspiel anschlussfiahig zu machen oder um sie schlicht von den Defizi-
ten und Beschdmungen bereits erfahrener Padagogik zu befreien. In historischer Pers-
pektive hat die Schule Vollinklusion durch Schulpflicht durchgesetzt. Ihr Exklusions-
problem war — und ist — neben Schulabsentismus vor allem gedankliche Abwesenheit
(Aufmerksamkeitsdefizit). Die Erwachsenenbildung hat historisch bis heute an der Frei-
willigkeit der Anwesenheit als Pendant fiir inhaltliches Interesse festgehalten. Ist die
Ausweitung erwachsenenpiddagogischer Beteiligungsquoten unter diesen Pramissen
iiberhaupt denkbar — und zwar dann, wenn bestimmte Formen der Beteiligung als die
gesellschaftlich legitimen Formen von Beteiligung prasentiert werden?

Eine zweite Grenze betrifft die Frage des professionellen Aufgabenzuschnitts bei zu-
nehmender Informalisierung der Weiterbildung und des Lernens Erwachsener. Die Auf-

13 In einem DFG-Projekt iiber Lebenswelten von Fiithrungskraften und Obdachlosen konnte am
Beispiel der zweiten Gruppe das grole Arsenal von Aktivitidten und Formen rekonstruiert
werden, um Obdachlose als Bildungsferne wieder dem ,Dunstkreis der Organisation und den
damit verbundenen Moglichkeiten der padagogischen ,Bearbeitung® im Inneren der Organi-
sation zuzufiithren (vgl. Fischer, 2007).
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merksamkeitsfokussierung auf das informelle Lernen kann zu Instrumentalisierungen
einer Lernform fiihren, deren Kennzeichen bisher gerade in der Opakheit der — indivi-
duellen wie gesellschaftlichen — Aufmerksamkeit lag. Die Tendenz zur generalisierten
Nutzbarmachung der Informalitdt des Lernens zeigt sich dabei nicht nur an dezidierten
Strategien der Engagementorientierung, wo — wie etwa im Bereich betrieblicher Perso-
nalentwicklung — der Seitenwechsel vom betrieblichen Lernen zum informellen Lernen
in soziale Kontexte hinein als neue und privilegierte Form von Corporate Social Res-
ponsibility konzipiert wird. Viel gravierender ist die Frage, in welcher Weise sich das
informelle Lernen veridndert, wenn potentiell alle Lernresultate beobachtbar, bilanzier-
bar, versprachlicht, vergleichbar und bewertbar gemacht werden (kénnen). Der tota-
lisierende Zugriff auf die ganze Person und in alle Lebensbereiche hinein tiber Mog-
lichkeiten und Zumutungen von Kompetenzbilanzierung — verbunden mit zukiinftigen
Formen langsschnittlicher Dauerbeobachtung der Outputresultate des Lernens Erwach-
sener — bedeutet eine Kolonialisierung von Informalitét, die diese letztlich zerstort bzw.
nur noch als zu verwertende Ressource wahrnimmt. Welches konnten in dieser Hinsicht
intelligente Formen professioneller Selbstbegrenzung sein?

Gegeniiber den MiBbrauchsmoglichkeiten des lebenslangen Lernens als einem tota-
lisierenden Dispositiv und des selbstgesteuerten Lernens als einer subtilen Form von
Steuerung und Anpassung ist immer wieder auf die Unverfligbarkeit von Bildungs- und
Lernprozessen hinzuweisen. Bildung als Selbstaneignung von Wissen und Welt ist nicht
planbar, nicht steuerbar, nicht erzwingbar. Angesichts der Unauthaltsamkeit der P4d-
agogik und ihres inklusiven (professionellen) Zugriffs in der Moderne (Tenorth, 1992)
ist zu fragen, wo der utopische Ort sein kann, an dem Bildung — noch oder auch — als das
gedacht und gelebt werden kann, was trotz Steuerung und Planung jenseits professio-
neller Verfiigbarkeit liegt: als Emergenz, als Neues, als Uberraschung, als Staunen. Das
Nachdenken {iber die paradoxale Figur des abhidngigen Unabhédngigwerdens bzw. der
unabhéngigen Abhéngigkeit, aber auch der Respekt vor und die Wiirdigung von profes-
sionsdistanten, eigensinnigen, ,randstindigen‘ und ,grenzwertigen‘ Lernformen sind
daher immer wieder — und immer wieder neu — zentrale (Reflexions-)Aufgaben erwach-
senenpédagogischer Professionalitit.
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Michael Géhlich

Reflexionsarbeit als padagogisches Handlungsfeld

Zur Professionalisierung der Reflexion und zur Expansion von Reflexions-
professionellen in Supervision, Coaching und Organisationsberatung

1. Einleitung

Reflexion ist der Padagogik als Anspruch eigen. Schon Platons Politeia ldsst sich als Refle-
xion paddagogischen Handelns, zunéchst des Bedarfs an Erziehung, begreifen, auch wenn
er die Reflexion auf die Erziehung ausgewdhlter Biirger begrenzt und die Erziechung der
arbeitenden Bevolkerung als eine behandelt, ,,die keiner weitergehenden Abstimmung und
Reflexion bedarf* (Benner & Hellekamps, 2004, S. 947), und erst in der Neuzeit ,,sich die
Reflexion iiber padagogisches Denken und Handeln schrittweise aus ihrer linearen Abhén-
gigkeit von vorgegebenen gesellschaftlichen Ordnungen 16ste (Benner, 1996, S. 19).

In der Moderne gewinnt, in Zusammenhang mit der Reflexion der padagogischen
Beziehung, die Selbstreflexion des padagogischen Akteurs an Bedeutung, etwa roman-
haft in Rousseaus Emile (vgl. Rousseau, 1998, S. 23ff.) und autobiographisch in Pesta-
lozzis Schriften (vgl. Gohlich, 1996). Diese Forderungen nach einer — auf das padago-
gische Gegeniiber, das pddagogische Handeln, die padagogische Beziehung, und/oder
das padagogische Selbst bezogenen — Reflexion sind im padagogischen Diskurs bis
heute gingig. So postuliert etwa Giesecke (1997, 127-128; Hervorheb. 1.0.): ,,Wie das
padagogische Handeln tiberhaupt, so bedarf auch die padagogische Beziehung der stén-
digen Reflexion. (...) Zur Reflexion der padagogischen Beziehung gehort auch, iiber
die eigenen Erwartungen nachzudenken.* Ahnlich, wenngleich etwas gebrochener und
zudem speziell auf die Ausbildung von Pddagogen bezogen, heiflt es in einer jliingeren
Publikation von Prange und Strobel-Eisele (2006):

Wenn von ,Reflexion® als einer maf3igebenden Kompetenz der pidagogischen Pro-
fession die Rede ist, dann gehort diese (,,diese™ bezieht sich auf die zuvor geforderte
,hinreichende Klarheit“ {iber ,,die biographisch vermittelte Erfahrung des Erzogen-
seins“; M.G.) lernbiographische Selbstreflexion unbedingt dazu. Sie kann sich we-
der in einsamer Besinnung noch in theoretischer Allgemeinheit erschopfen; sie ent-
steht vor Ort und im beratenden Gespréach zwischen denen, die den Beruf erlernen,
und denen, die ihn ausiiben. Dafiir eine geeignete Form zu finden, steht der Padago-
gik noch bevor. (Prange & Strobel-Eisele, 2006, S. 195; Hervorheb. M.G.)

Die zitierten Reflexionspostulate Gieseckes und Pranges fokussieren auf das padagogi-
sche Selbst. Die auf das padagogische Handeln bezogene Forderung nach einer explizit
wissenschaftlichen Reflexion findet sich prominent in Henningsens vielzitiertem Auf-
satz ,Peter stort‘:

Z.£Pdd. — 57. Jahrgang 2011 — 57. Beiheft
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Aus der Art und Weise, wie ein Lehrer konkret handelt, konnen wir, indem wir dies
Handeln im Blick auf unsere eben entwickelten Gesichtspunkte und vor dem Hinter-
grund unserer padagogischen Erfahrung interpretieren (erziehungswissenschaftliche
Reflexion ist im wesentlichen Umfang Hermeneutik piddagogischen Handelns), er-
messen, was ihm wichtig ist und welche Rangordnung er jenen Gesichtspunkten im
Handeln zumisst. Nicht als ob nun der Lehrer, mitten in der Situation diese als solche
erkennend und aus ihr ,aussteigend*, mit sich zu Rate ginge, Uberlegungen gegenei-
nander aufwoge und eine Entscheidung herbeifiihrte. , Wenn ich anfange zu iiberle-
gen, ist alles schon entschieden®, sagt Sartre. Das Handeln ist aber nachtriglich ex-
plizierbar, und in der hinterherkommenden Reflexion sind die Werte zu erkennen,
die dieses Handeln, wie Sartre sagt, ,wie Rebhiihner aufscheucht®. Gegenstand er-
ziehungswissenschaftlicher Reflexion in der hier vorausgesetzten Bedeutung ist also
ganz entschieden nicht Vorentwurf kiinftigen pddagogischen Handelns, sondern
Hermeneutik einer paddagogischen Wirklichkeit, die im Augenblick des Dariiber-
sprechens immer schon vorgegeben ist. Freilich ist ein Ziel solcher Reflexion — ne-
ben der Einsicht in Sachverhalte — immer auch Erméglichung kiinftigen péddagogi-
schen Handelns. (Henningsen, 1967, S. 55; Hervorheb. M.G.)

Die im letztzitierten Satz erkennbare optimistische Funktionszuweisung an die Refle-
xion ist der Erziehungswissenschaft inzwischen, gerade wo sie sich als reflexive ver-
steht, ein Stiick weit verloren gegangen. In der Praxis lebt sie jedoch nicht nur weiter
fort, sondern feiert geradezu frohliche Urstdnd. Die Professionalisierung von Reflexion,
genauer: die Professionalisierung der Unterstiitzung von Reflexion, nimmt rapide zu. Es
entsteht eine zweite Ebene des Reflexionshandelns: Es geht heute nicht mehr nur um
Reflexion als Mittel der Professionalisierung des (z.B. padagogischen) Handelns, son-
dern es geht um die Professionalisierung der Reflexion(sunterstiitzung) selbst.

Dass sich die Pddagogik aufgrund ihrer im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts ein-
gesetzten Selbstreflexion als Erziehungswissenschaft und ihrer dezidierten Abkehr von
praxisbezogener Normativitét die praktische Intervention schwer macht, mag mit dazu
beigetragen haben, dass die in weiten Bereichen gesellschaftlicher Praxis zunehmende
Professionalisierung der Reflexion bzw. der Reflexionsunterstiitzung nicht in erster Li-
nie von der Profession der (z.B. Sozial- oder Erwachsenen-)Pddagogen, sondern héufi-
ger von der Profession der Psychologen und anderen Professionen bedient wird. Trotz
Anerkennung der Notwendigkeit padagogischer Selbstreflexion gegeniiber Machbar-
keitsvisionen (vgl. Goéhlich, 2008) ist der vorliegende Beitrag, indem er nicht nur von
der Reflexion in paddagogischen Feldern handelt, sondern die Reflexionsarbeit selbst
als padagogisches Feld behandelt, auch ein Pladoyer dafiir, dass die Pddagogik als Pro-
fession und Wissenschaft dieses Feld fiir sich entdeckt und gewinnt.

Der Beitrag setzt sich mit dem Phénomen der zunechmenden Professionalisierung
von Reflexion(sunterstiitzung) in pddagogischen Feldern und als pddagogisches Feld
auseinander. Dies erfolgt in drei Schritten: Zunéchst werden Entwicklung und Stand der
Professionalisierung von Reflexion bzw. Reflexionsunterstiitzung und der Expansion
von ,,Reflexionsprofessionellen® — um einen Begriff Helspers (2002, S. 76) aufzugrei-
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fen (wobei es sich genau genommen um Reflexionsunterstiitzungsprofessionelle han-
delt) — beschrieben und, insbesondere anhand der in Selbstbeschreibungen einschlégi-
ger Verbiande und Studiengénge vorliegenden Daten, im Einzelnen belegt. Das zweite
Kapitel zielt darauf, mittels einer modernisierungstheoretischen Interpretation nach
Griinden des Phanomens zu suchen. In einem dritten Schritt wird die Professionalisie-
rung der Reflexion(sunterstiitzung) als padagogisches Problem und als padagogische
Chance erortert.

2. Professionalisierung der Reflexion(sunterstiitzung) und Expansion
der Reflexionsprofessionellen — Eine Beschreibung

Als Reflexion wird im padagogischen Diskurs, das wurde einleitend deutlich, in erster
Linie das Nachdenken iiber eine vollzogene padagogische Praxis, eine gegebene pad-
agogische Beziehung oder einen bereits titig gewordenen piddagogischen Akteur aus
dessen Sicht bezeichnet, der sich selbst bzw. die gegebene Beziehung und vollzogene
Praxis noch einmal beleuchtet, um aus ihr zu lernen. Diese Reflexion bzw. deren Unter-
stiitzung wird seit dem 20. Jahrhundert vor allem in der Sozialpddagogik und in jiingerer
Zeit auch in anderen padagogischen Feldern zunehmend professionalisiert. Neben bzw.
iiber die Reflexion des eigenen Handelns als Bedingung der Professionalisierung dieses
Handelns tritt die (wiederum reflexive und professionelle) Unterstiitzung der Reflexion,
also eine professionelle Reflexion der zum professionellen Handeln gehérenden Refle-
xion. Als Form der Professionalisierung der Reflexion(sunterstiitzung) ist in erster Linie
die Supervision (eine ,,Beratung zweiter Ordnung™; Belardi et al., 2007, S. 61) zu nen-
nen, jedenfalls im Bereich der Sozialarbeit und Sozialpddagogik. Im schulischen Be-
reich findet sie sich seltener, dort ist dafiir hdufiger die Organisationsberatung bzw. -ent-
wicklung zu finden, eine Professionalisierungsform der Reflexions(unterstiitzung), die
auch in Heimen und Erwachsenenbildungseinrichtungen zur Anwendung kommt.

Die Professionalisierung der Reflexionsunterstiitzung ist allerdings im gesellschaft-
lichen Kontext betrachtet weder iiberraschend noch etwas vollig Neues. In der Politik
existiert die Funktion des Beraters seit Jahrhunderten. Im Bereich der Wirtschaft werden
schon seit Mitte des 20. Jahrhunderts verschiedenste Varianten expliziter Organisations-
beratung und -entwicklung und seit den 1970er Jahren des Coaching praktiziert. Die
Grenzen zwischen der aus dem Arbeitszusammenhang der ,,Wohlfahrt™ (charity) bzw.
der Sozialarbeit stammenden Supervision und dem in der Wirtschaft verbreiteten Coach-
ing sind schon konzeptionell, vor allem jedoch in der Praxis flieBend. Inzwischen ist die
Nachfrage nach solch professionalisierter Reflexionsunterstiitzung auch in der Verwal-
tung, in Kirchen, in zivilgesellschaftlichen Organisationen groB3. Die Unterstiitzung von
Reflexion ist somit zu einem neuen professionellen Handlungsfeld geworden. Die in
den letzten Jahren rasch angewachsene Menge an Reflexionsprofessionellen ist, was die
disziplinidre Herkunft der einzelnen Akteure angeht, eine bunte Schar aus Psychologen,
Betriebswirten, Philosophen, Soziologen, Pfarrern, Sozialarbeitern, jedoch bislang erst
wenigen Padagogen. Dabei konnte dieses Feld, wenn Reflexion als Bestandteil eines
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menschlichen Lernprozesses und die Unterstiitzung menschlichen Lernens als Kern
padagogischer Praxis verstanden werden, als paddagogisches ausgewiesen und entspre-
chend professionell besetzt werden.

Wie stark die Professionalisierung der Reflexion und die Expansion der Reflexions-
professionellen zugenommen haben, wird im Folgenden an den Formen der Super-
vision, des Coaching und der Organisationsberatung verdeutlicht.

Die Supervision entstand Anfang des 20. Jahrhunderts in den USA im Bereich der
Wohlfahrt. Schon 1911 bietet das Charity Organisation Department der Russell Sage
Foundation eine Weiterbildung in Supervision an, wobei Supervision als Unterstiitzung
und Kontrolle sozialer Arbeit verstanden wird. Konkret ging es anfangs um die Uberwa-
chung und Anleitung der — die Almosen der Wohlfahrtsorganisationen verteilenden —
ehrenamtlichen HelferInnen durch bezahlte Supervisoren. Remigrierende Sozialarbei-
terInnen, allen voran Dora von Caemmerer, fiihrten die Supervision in den 1950er Jah-
ren in den deutschsprachigen Raum ein, wobei Dora von Caemmerer selbst zunichst
noch den Begriff Praxisberatung verwendet (vgl. KrauB}, 2010, S. 720; Belardi (1994)
greift dies im Titel seines Standardwerks ,,Supervision. Von der Praxisberatung zur Or-
ganisationsentwicklung® auf). Anfang der 1960er werden Praxisberatung bzw. Supervi-
sion Ausbildungselemente an Fach-(spdter: hoch)schulen fiir Sozialarbeit. 1964 richtet
der Deutsche Verein fiir 6ffentliche und private Fiirsorge erstmals eine Weiterbildung in
Praxisberatung bzw. Supervision aus. 1974 wird an der wenige Jahre zuvor gegriinde-
ten, explizit reformorientierten Gesamthochschule Kassel im Rahmen des Kasseler Mo-
dells der Aufbaustudiengang ,,Supervisor fiir Soziale Berufe® eingerichtet. Bedeutsam
fiir die Entwicklung war auch die Akademie fiir Jugendfragen in Miinster, die schon
1971 ein ,,gruppendynamisches Organisationslaboratorium*® (vgl. Sievers, 2000, S. 260)
veranstaltete und Ende der 1970er Jahre den ersten Fachkongress fiir Supervision ,,Su-
pervision im Spannungsfeld zwischen Person und Institution ausrichtete (vgl. Akade-
mie fiir Jugendfragen, 1980). Mit der Griindung der Zeitschrift ,,Supervision® im Jahr
1982 wird der Diskurs publizistisch weiter vorangetrieben. Dass damit die Professiona-
lisierung nicht nur speziell der Supervision, sondern auch anderer Formen der Refle-
xionsunterstiitzung betrieben wird, macht das heutige Selbstverstindnis der Zeitschrift
deutlich, sich an einen ,,qualifizierten LeserInnenkreis in den Bereichen Supervision,
Organisationsberatung und Sozialwissenschaft zu wenden, zu dem auch ,,Fachkrifte
aus den Bereichen Fortbildung und Personalentwicklung in Organisationen z#éhlen*
(Homepage, Beltz Verlag). Mit der Griindung der Deutschen Gesellschaft fiir Super-
vision e.V. (DGSv) 1989 wird die Supervision als Form der Reflexionsunterstiitzung
schlieBlich auch verbandlich professionalisiert. Die Gesellschaft versteht sich als Be-
rufs- und Fachverband von Berater/innen, die auf der Grundlage des Konzepts der
Supervision Beratungsleistungen entwickeln und anbieten, und hat inzwischen iiber
3700 personliche und 30 juristische Mitglieder (laut Homepage der DGSv). Von diesem
Verband zertifizierte Ausbildungen zum Supervisor werden derzeit bundesweit von
ca. 40 Ausbildungsstétten angeboten. Bemerkenswert ist die starke Présenz kirchlicher
Ausbildungsstitten (Diakonie, pastorales Feld, evang. bzw. kathol. Hochschulen und
andere kirchl. Triiger), die in der Ubersicht der DGSv iiber Weiterbildungen und Studien-
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génge in Supervision zu erkennen ist. In den letzten Jahren werden zunehmend Studien-
ginge fiir Supervision eingerichtet. So gibt es seit 2004 einen Masterstudiengang
»dupervision™ an der Evangelischen Fachhochschule Freiburg, ein weiterer Masterstu-
diengang ,,Supervision“ findet sich an der Katholischen Fachhochschule Miinster, zu-
dem wird seit 2008 an der Fachhochschule Frankfurt ein Masterstudiengang ,,.Beratung
in der Arbeitswelt (Coaching und Supervision)“ angeboten.

Der skizzierte Institutionalisierungsprozess ebenso wie die inzwischen erreichte
Mitgliederzahl des Verbandes belegen die Expansion der Reflexionsprofessionellen, zu-
mal zu beriicksichtigen ist, dass es neben der Deutschen Gesellschaft fiir Supervision
weitere Verbinde gibt, in denen sich (jedenfalls: auch) Supervisoren finden. Zu nennen
ist hier vor allem die 1993, also vier Jahre spiter, gegriindete ,,Systemische Gesell-
schaft®, die im Untertitel als ,,Deutscher Verband fiir systemische Forschung, Therapie,
Supervision und Beratung e.V.“ firmiert. Der Systemischen Gesellschaft haben sich die
meisten explizit systemisch ausgerichteten Weiterbildungsinstitute in Deutschland an-
geschlossen. Einen ,,Arbeitskreis Supervision® gibt es zudem in der Deutschen Gesell-
schaft fiir Psychologie (DGP) und in der Deutschen Gesellschaft fiir Palliativmedizin,
die auf ihrer Homepage festhilt: ,,Supervision ist in vielen palliativmedizinischen und
Hospiz-Einrichtungen fiir haupt- und ehrenamtlich Mitarbeitende verpflichtend oder
zumindest dringend empfohlen. Verstanden als titigkeitsbezogene Beratung und Be-
gleitung dient sie der notwendigen systematischen Reflexion einer besonders verant-
wortungsvollen Tétigkeit. In der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
(DGTE) gibt es keinen Arbeitskreis zu diesem Thema. Zumindest verbandlich iiberlasst
die wissenschaftliche Padagogik dieses Feld — die Supervision als professionelle
Reflexion(sunterstiitzung) — anderen Disziplinen.

Wenngleich Supervision im pddagogischen Bereich bis heute, ihrer historischen Her-
kunft folgend, eher in sozialpddagogischen Feldern und Organisationen eingesetzt wird,
findet sie sich auch im schulischen Bereich. Auch die Deutsche Gesellschaft fiir Supervi-
sion bemiiht sich laut eigenem ausdriicklichen Bekunden darum, ,,Unterstiitzungssys-
teme fiir Schulleitungen und Lehrkrifte zu stirken und fiir strukturelle Verdnderungspro-
zesse Orientierung in Bezug auf die Qualitit von Beratungsdienstleistungen anzubieten*
(Homepage DGSv). Zu diesem Bemiihen zahlt die von ihr seit 2004 jéhrlich veranstaltete
Konferenz zu ,,Supervision und Schule® wie auch der Zusammenschluss einiger ihrer
Mitglieder zu einem Arbeitskreis ,,Supervision und Schule®. Allerdings greifen Schulen
bis heute erheblich seltener auf Unterstiitzungsleistungen wie Supervision, Coaching,
Organisationsentwicklung etc. zuriick als Einrichtungen der Sozialen Arbeit oder Unter-
nehmen. Dies wurde in einer vergleichenden Befragung von 1000 Organisationen und
Unternehmen im bayerischen Regierungsbezirk Unterfranken deutlich (DGSv, 2008a,
2008b). Sie kam zu dem Ergebnis: ,,Supervision, Coaching und Teamentwicklung sind in
verschiedenen Organisationen unterschiedlich weit verbreitet. Einrichtungen der psycho-
sozialen Beratung (82%) und der Jugendhilfe (87%), aber auch Einrichtungen zur Hilfe
fiir psychisch kranke (72%) oder fiir behinderte Menschen (55%) nehmen externe Bera-
tungs- und Unterstiitzungsleistungen weit mehr in Anspruch als etwa Schulen (31%)
oder vorschulische Einrichtungen (33%).“ (DGSv 2008a, 3) Zu Recht merken die Auto-
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ren an, dass diese Spanne umso bedeutsamer ist, als etwa in Beratungseinrichtungen nur
69% der Mitarbeiter/innen in direktem Kontakt zu Klient/innen stehen, in Schulen aber
iiber 85% der Mitarbeitenden direkt mit den Schiiler/innen arbeiten.

Festzuhalten ist, dass der Feldanspruch der Supervision lédngst weit liber die Sozial-
arbeit hinausgeht. In der Fachliteratur hat sich ein weites Verstindnis von Supervision
als berufsbezogene, auf Kompetenzerweiterung zielende Beratung durchgesetzt (vgl.
Belardi, 1998, S. 44). Auch die heutige verbandliche Definition — ,,Supervision dient
grundsétzlich der Entwicklung von Personen und Organisationen. Sie verbessert das
Handeln von Menschen in beruflichen Rollen und in deren institutionellem Kontext.
(DGSyv, 2006, S. 3) — unterstreicht den weiten Feldanspruch.

Im Zuge dieses weiten Feldanspruchs iiberlappen sich Supervision, Coaching, Orga-
nisationsberatung und andere Formen professionalisierter Reflexionsunterstiitzung. In
der Schweiz ist der Zusammenhang zwischen Supervision, Coaching und Organisa-
tionsberatung sogar verbandlich ausdriicklich hergestellt. Der dortige ,,Berufsverband
fiir Supervision, Organisationsberatung und Coaching® (BSO, gegriindet 1976 als ,,Be-
rufsverband fiir Supervision und Praxisberatung®) hat derzeit laut seiner Homepage
1300 Einzelmitglieder sowie 14 Ausbildungsstitten als juristische Mitglieder. Aber Titel
und Sample der vom DGSv (2008a, 2008b) beauftragten Marktbefragung machen deut-
lich, dass der Zusammenhang der Formen professionalisierter Reflexion und die damit
verbundene potentielle Feldweite jeder dieser Formen auch hierzulande beférdert wird.
Dabei wird festgestellt: ,,Supervision, Coaching und Teamentwicklung sind weit ver-
breitet. 58% der Befragten geben an, in den letzten drei Jahren ihren Mitarbeiter/innen —
vor allem — Supervision als Unterstiitzungsinstrument angeboten zu haben. Dabei geht
das Angebot Supervision hdufiger mit dem Angebot Coaching einher als mit anderen
Leistungen.” (DGSv, 2008a, S. 3).

Wiewohl sich Coaching und Supervision also als Reflexionsunterstiitzungs-Angebote
konzeptionell zumindest beriihren, praktisch vermutlich sogar {iberlappen, hat sich auch
die Form des Coaching inzwischen verbandlich organisiert. Die ,,Deutsche Gesellschaft
fiir Coaching e.V.* (DGfC) wurde 2002 als Interessenverband fiir professionelle Coaches
gegriindet. Derzeit (Stand Juli 2010) hat der Verband 211 Mitglieder. Dies ist allerdings
nur die Spitze eines Eisbergs. Nach Berechnungen der International Coach Federation ist
in den USA die Zahl der Coaches in den Jahren 1998 bis 2001 von 5000 auf 15000 ge-
wachsen (vgl. Nuber, 2002, S. 38). In Deutschland hat sich die Zahl der Coaches zwi-
schen 2003 und 2009 angeblich gar um das 20fache erhoht (vgl. Wenderoth, 2009). Laut
Homepage des Verbands haben alle Mitglieder ,,eine berufsspezifische qualifizierte Aus-
bildung durchlaufen®, ,,erkennen als Selbstverpflichtung eine kontinuierliche Weiterbil-
dung innerhalb ihres Tatigkeitsfeldes an“ und ,,verpflichten sich zu wissenschaftlicher
Redlichkeit, zu wertschéitzender Haltung, Schweigepflicht gegeniiber Dritten und fairem
Umgang mit geistigen Eigentum®. Coaching wird dabei definiert als:

eine professionelle, moderne, flexible und nachhaltige Form der Beratung, [die]
hilft, Qualitét zu sichern und verbessern, Probleme zu bearbeiten und Ziele zu errei-
chen, [sie] bezieht immer die personliche Situation der Klientlnnen mit ein (Einzel-
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person, Team oder Gruppe), fordert und entfaltet die vorhandenen Moglichkeiten,
hilft, Grenzen zu erkennen, zu verdndern und Alternativen zu entdecken, unterstiitzt
Reflexion, Stabilisierung und Bewiltigung schwieriger Situationen, reflektiert und
vertieft Hintergriinde im beruflichen Kontext. (DGfC Homepage; Anderungen
M.G.)

Wie die oben ausgefiihrte Entwicklung der Supervision sprechen auch diese Coaching-
bezogenen Befunde — nicht nur die gewachsene Zahl der Coaches, sondern vor allem
die verbandliche Institutionalisierung und Definition des Coaching, die Selbstverpflich-
tung der Mitglieder zu spezifischer Weiterbildung sowie zur Einhaltung eines beruf-
lichen Ethos als Coach (dhnlich hat die DGSv ethische Leitlinien fiir die Supervision
aufgestellt, vgl. DGSv, 2006) — fiir die zunehmende Professionalisierung der Reflexions-
unterstiitzung in unserer Gesellschaft. ,,Fiir Trainings- und Kontroll-Coaching entsteht
ein zunechmender Bedarf, weil sowohl interne als auch externe Coaches eine Reflexion
ihrer professionellen Tétigkeit bendtigen.“ (Pohl & Fallner, 2010, S. 8) Als weiterer Be-
leg kann die vor wenigen Jahren erfolgte Griindung der Deutschen Gesellschaft fiir Be-
ratung (DGfB) gelten, die als Dachorganisation fungiert und inzwischen 31 Verbénde,
darunter auch die DGSv und die DGfC, auf Basis eines gemeinsamen Beratungsver-
standnisses, fachlicher Standards und ethischer Grundsétze verbindet. In den Mitglied-
sorganisationen der DGfB sind laut deren Homepage inzwischen als 30.000 Berater/
innen und zahlreiche Weiterbildungsstitten vertreten, die personen- und organisations-
bezogene Beratungsleistungen sowie Weiterbildungen anbieten.

Wie im Bereich Supervision driickt sich die Professionalisierung zudem auch im Be-
reich des Coaching und anderer Reflexionsunterstiitzungsformen in der Einrichtung von
Studiengéngen aus. Der an der FH Frankfurt angebotene Masterstudiengang ,,Beratung
in der Arbeitswelt (Coaching und Supervision)“ wurde bereits genannt. An der FH Olten
in der Schweiz wird ein Masterstudiengang ,,Coaching* angeboten. Weitere Coaching-
bezogene Studienginge sind beispielsweise der Masterstudiengang ,,Business Coaching
und Change Management™ an der Européischen Fernhochschule Hamburg und der Mas-
terstudiengang ,,Innovative Verdnderungsprozesse (Coaching und Systementwicklung)“
an der Internationalen Hochschule Calw. Im Wintersemester 2011 startet die Deutsche
Sporthochschule Kln den Masterstudiengang ,,Exercise Science and Coaching®. Auch
Universitdten bauen inzwischen entsprechende Angebote auf, so die Universitét Kassel
mit ihrem vor wenigen Semestern angelaufenen Masterstudiengang ,,Mehrdimensio-
nale Organisationsberatung. Supervision, Coaching und Organisationsentwicklung®.
Das Design dieses Studiengangs belegt zugleich einmal mehr die Verwandtschaft von
Supervision, Coaching und Organisationsentwicklung als verschiedene Formate profes-
sionalisierter Reflexionsarbeit. Der seit 2006 bestehende Masterstudiengang ,,Berufs-
und organisationsbezogene Beratungswissenschaft™ kann als ein weiterer Versuch ange-
sehen werden, die verschiedenen Formate professionalisierter Reflexionsunterstiitzung
in der universitiren Ausbildung zusammenzufiihren.

Beziehen wir dementsprechend noch das Feld der Organisationsberatung bzw. -ent-
wicklung ein, so erhoht sich die oben angefiihrte Menge an Belegen fiir die Professio-
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nalisierung der Reflexionsarbeit und die Expansion von Reflexionsprofessionellen
nochmals. Hieran blieb die Profession der Pddagogen lange Zeit unbeteiligt, weil ,,0Or-
ganisation im pidagogischen Diskurs negativ besetzt war und noch Mitte der 90er
Jahre dem professionellen piddagogischen Handeln als Zwang und Einschriankung
gegeniibergestellt wird (vgl. Gohlich, 2005, S. 14). In den letzten Jahren hat sich dies
gewandelt, jedenfalls sind Akteure pddagogischer Provenienz inzwischen nicht mehr
nur bei der Organisationsentwicklung im Bereich der Schule (vgl. schon Dalin, Rolff &
Buchen, 1990) beteiligt, sondern agieren als Personal- und Organisationsentwickler
z.T. auch in Betrieben und anderen nicht originér pddagogischen Organisationen. Aus
erwachsenenpadagogischer Perspektive publizierte Reflexionen zur Organisations-
entwicklung auch in nicht-paddagogischen Feldern indizieren und stirken diese Ent-
wicklung (vgl. Konig & Volmer, 2008; Schiersmann & Thiel, 2009). Auch hier zeigen
Studiengénge die spezifische Professionalisierung an. So gibt es seit 2001 den organisa-
tionspadagogisch ausgericheteen Masterstudiengang ,,organization studies* an der Uni-
versitit Hildesheim, seit 2006 den organisationspiddagogisch ausgerichteten Masterstu-
diengang ,,Organisations- und Personalentwicklung* an der FAU in Erlangen und den
sozialpddagogisch ausgerichteten Masterstudiengang ,,Organisationsentwicklung. Be-
ratung und Leitung in sozialen Organisationen an der Evangelischen Fachhochschule
Ludwigsburg, sowie seit 2010 den Masterstudiengang ,, Weiterbildungsforschung und
Organisationsentwicklung® an der Universitit Dresden.

Die Befunde sind eindeutig: nicht nur die Reflexion als Bestandteil der Professiona-
lisierung des Handelns, sondern auch die Professionalisierung der Reflexion — genauer:
die Professionalisierung der Reflexion zweiter Ordnung, der Unterstiitzung der Refle-
xion durch verschiedene Beratungsformate — und die Expansion der Reflexionsprofes-
sionellen schreiten ziigig voran und sind bereits weit gediehen.

3. Griinde der Reflexionsprofessionalisierung —
Eine modernisierungstheoretische Interpretation

Die Bedeutungszunahme der Reflexion, die den Bedarf an Reflexionsunterstiitzung und
schlieBlich auch deren Professionalisierung nach sich zieht, ist im Kontext des gesell-
schaftlichen Wandels zu sehen. Bei der Suche nach Griinden bietet sich somit ein Riick-
griff auf die Ende des 20. Jahrhunderts entwickelten Modernisierungstheorien von Beck
und Giddens an, die den Zeitgeist, in dem die im ersten Abschnitt beschriebene Professio-
nalisierung der Reflexionsunterstiitzung ihren Anfang nimmt, einfangen. Dementspre-
chend greift beispielsweise Tiefel (2004) in ihrer Dissertation zu professionellem Bera-
tungshandeln in der Moderne, in der sie auf das Verhiltnis von Beratung und Reflexion
fokussiert, sinnvollerweise auf diese Ansétze zuriick. Auch Buchinger und Klinkhammer
(2007) lassen in ihrer Erdrterung der Zunahme von Coaching, Supervision und Organisa-
tionsberatung Riickgriffe auf die genannten Modernisierungstheorien zumindest ahnen.
Zur Erklarung des, von ihnen selbst beziiglich der modernen Gesellschaft festge-
stellten Umbruchs, greifen die genannten Modernisierungstheorien auf den Begriff bzw.
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das Prinzip der Reflexivitdt zuriick, bei Beck im Sinne gesellschaftlicher Riickkopplung,
bei Giddens im Sinne kognitiver Reflexionsleistungen der Akteure (vgl. Lamla, 2009,
S. 344). In der reflexiven Modernisierung 16sen sich die Selbstverstandlichkeiten der ers-
ten Moderne auf. Diese Reflexivitét in Becks Sinne umfasst sowohl (und vor allem) die
zunéchst unbemerkte Riickwirkung des menschlichen Handelns auf die Bedingungen
des Handelns als auch die Reflexion. Die nicht-intendierten Nebenfolgen des zunehmen-
den Einwirkens menschlichen Handelns auf die Welt wirken auf die Handlungssysteme
und damit auf die Handlungsbedingungen zuriick. ,,Dieses Phanomen der Riickkopplung
des menschlichen Handelns auf die Bedingungen des Handelns sowie der erzeugten Ne-
benfolgen ist das, was Beck als Reflexivitit der Zweiten Moderne bezeichnet™ (Giesel,
2007, S. 212) Die Nebenfolgen bleiben ihm zufolge zunichst unreflektiert, konnen aber
auf Dauer nicht von der Wahrnehmung ausgeblendet werden. Thre unreflektierte Wahr-
nehmung erzeugt Gefiihle der Unsicherheit und Angst und schlieBlich den Bruch tradier-
ter Selbstverstiandlichkeit. Die durch die Wahrnehmung unbeabsichtigter Nebenfolgen
erdffnete Einsicht in die Komplexitit der Welt bringt die Notwendigkeit verstirkter Re-
flexion mit sich. In &hnlicher Weise spricht Giddens von einer erhdhten sozialen Reflexi-
vitét, die durch die Einsicht in die Komplexitit und Kontingenz der Welt notwendig wird
(vgl. Giesel, 2007, S. 213). Beck fiihrt hierzu differenzierend aus:

In der ersten Sicht — fiir die die Beitrdge von Anthony Giddens und Scott Lash ste-
hen — wird reflexive Modernisierung (...) wesentlich an Wissen (Reflexion) liber
Grundlagen, Folgen, Probleme von Modernisierungsprozessen gebunden, in der
zweiten Sicht, fiir die mein Beitrag steht (...), wesentlich an Nebenfolgen von Mo-
dernisierungen. (Beck, zit. n. Lamla, 2009, S. 367)

Wenngleich Becks Reflexivitdtsbegriff letztlich dennoch auch Reflexion (zumindest als
Folge) impliziert, zeigt das Zitat an, dass es fiir unsere Frage, wie die Professionalisie-
rung der Reflexionsunterstiitzung modernisierungstheoretisch zu begriinden ist, sinn-
voller ist, auf Giddens zuriickzugreifen.

Giddens kennzeichnet die zweite Moderne durch drei Entwicklungen: das Auseinan-
dertreten von Raum und Zeit, die Entbettung sozialer Systeme und Tatigkeiten, und
die — hier besonders interessierende — institutionelle bzw. institutionalisierte Reflexivi-
tit (bei Giddens, 1993, S. 6, ist von ,,institutional reflexivity* die Rede; in der deutschen
Literatur wird meist der Begriff ,,institutionalisierte Reflexivitdt* verwendet). Diese Re-
flexivitdt meint nicht einfach die reflexive Steuerung des Handelns. Giddens (1993)
weist der Wissenschaft eine entscheidende Rolle bei der Institutionalisierung der Refle-
xivitét zu. Die reflexive Aneignung von Wissen iiber die Kernprozesse der Moderne ist
durch die Wissenschaft ein unverzichtbares Element der Reproduktion sozialer Systeme
geworden und wirkt in die Gesellschaft zuriick, so dass das Wissen nicht mehr demjeni-
gen im herkdmmlichen Sinne entspricht, auch nicht mehr dessen gegebene Gewissheit
hat (vgl. Jager & Meyer, 2003, S. 104). Es geht Giddens (1993) bei seinem genannten,
dritten Charakteristikum der zweiten Moderne um die (bzw. den Modus der) reflexive(n)
Aneignung von Wissen iiber die Gesellschaft bzw. die gesellschaftliche Praxis.
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Im Gegensatz zu diesen traditionellen Gewissheiten vormoderner Gesellschaften be-
steht die Reflexivitdt des Lebens in der modernen Gesellschaft darin, dass keine
soziale Praxis mehr vollzogen werden kann, ohne im Lichte immer neuer hinzukom-
mender Informationen und Erkenntnisse permanent iiberpriift und gegebenenfalls
verdndert zu werden. (Wagenblass, 2004, S. 56)

Damit wird die modernisierungstheoretisch mogliche Begriindung fiir die wachsende
Reflexionsnotwendigkeit und den aus ihr folgenden Reflexionsunterstiitzungsbedarf,
der wiederum die steigende Nachfrage und letztlich die Professionalisierung der Refle-
xionsunterstiitzung zur Folge hat, deutlich: da nicht mehr von Traditionen geleitet, steht
der Einzelne heute stidndig vor Entscheidungssituationen, die der Reflexion als Verar-
beitungs- und Stabilisierungsleistung bediirfen. Aufgrund von Individualisierung, Plu-
ralisierung, Globalisierung, wachsender Komplexitdt und Kontingenz sind die Akteure
in der reflexiven Moderne sowohl fiir sich selbst als auch ggf. als Organisationsmitglie-
der immer stirker und immer héufiger aufgefordert, Entscheidungen zu treffen, hierfiir
Wissen zu bilden bzw. abzurufen und zu priifen, Meinungen, Einstellungen und Verhal-
tensweisen zu revidieren, etwas Neues auszuprobieren und anderes mehr. Zu Recht
weist Tiefel (2004) darauf hin, dass sich diese Aufforderung in immer kiirzeren Abstén-
den wiederholt, ,,weil diese neuen Arrangements von Selbst- und Weltverstandnissen,
von Gruppenzugehorigkeit oder aktivem Vertrauen in bestimmte Expertensysteme auf-
grund der zunehmenden Reflexivitét zeitlich nur von kurzer Dauer sind* (S. 105). Mit
der Zunahme von Reflexivitdt in Folge gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse
nimmt also auch die Notwendigkeit, zu reflektieren, zu.

Dies gilt auch fiir diejenigen, die den somit wachsenden Bedarf an Reflexionsunter-
stiitzung befriedigen, also fiir die Supervisoren, Coachs und Organisationsberater selbst.
Und hierin liegt der Grund fiir die Professionalisierung der Reflexionsarbeit. Die Super-
visoren, Coachs und Organisationsberater miissen sich selbst stindig neu vergewissern.
Hierzu dienen ihnen die verbandliche Einheit, die Definition des Beratungsformats, die
ethischen Prinzipien, die eigene Weiterbildung und schlieBlich Formen wie die Intervi-
sion, in denen ihnen selbst bei ihrer Reflexion {iiber das eigene Reflexions-
unterstiitzungshandeln Hilfe zuteil wird. Kam die erste Moderne, was die Professiona-
lisierung des Handelns angeht, bis weit ins 20. Jahrhundert mit neuen Formen der
Arbeitsteilung (der eine — im Betrieb: (Mit-)Arbeiter, im sozialen Bereich: Ehrenamtli-
che — handelt, der andere — im Betrieb: Fithrungskraft, spater auch explizit zum Coach
erklért, im sozialen Bereich: hauptamtlicher Supervisor — reflektiert und leitet die Refle-
xion des Handelnden an) aus, so schligt in der reflexiven Moderne die institutionali-
sierte Reflexivitit auf diese die Reflexion der Handelnden Anleitenden bzw. Unterstiit-
zenden zuriick. Supervisoren, Coachs und Organisationsberater sind heute gezwungen,
sich selbst zu professionalisieren, um dem wachsenden eigenen Reflexionsbedarf zu ge-
niigen.
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4. Professionalisierung der Reflexionsunterstiitzung —
Chance und Problem der Padagogik

Wie verhilt sich nun die Paddagogik! hierzu? In der Praxis beteiligt sie sich zunehmend
an der oben gezeigten Entwicklung. Wurde die Reflexionsunterstiitzung frither selbst in
padagogischen Feldern gerne Psychologen bzw. Psychoanalytikern iiberlassen, so agie-
ren heute Pddagogen als Supervisoren, Coachs und Organisationsberater nicht nur in
padagogischen Feldern bzw. Einrichtungen, sondern zunehmend auch in nicht-pddago-
gischen Organisationen, in Betrieben, Kliniken und Behorden. Die Reflexionsarbeit ist
grundsitzlich zu einem padagogischen Handlungsfeld geworden. Darin liegt zweifellos
eine Chance fiir die Absolventlnnen padagogischer Studiengénge.

Fiir die Padagogik als wissenschaftliche Disziplin stellt sich die Entwicklung hinge-
gen weniger als Chance denn als Problem dar. Als reflexive Erziechungswissenschaft er-
kennt sie in Supervision, Coaching und Organisationsberatung Machbarkeitsvisionen
(vgl. Gohlich, 2008). Auch die Professionalisierung der Reflexionsunterstiitzung er-
scheint aus dieser Sicht nur als eine Machbarkeitsphantasie zweiter Ordnung, als eine
Selbsttauschung der Praxis iiber die — wie bei paddagogischem Handeln grundsétzlich —
trotz aller Professionalierung bestehen-bleibende Ungewissheit. So weist etwa Winkler
darauf hin, dass Reflexivitit keineswegs zu einem Zuwachs kritischer Vergewisserung
fiihrt, sondern: ,,Im Gegenteil: die Pddagogik gewinnt als reflexive nur um den Preis ge-
sellschaftlicher Affirmativitat, der die moglichen Restbestinde kritischer Potentiale of-
fensichtlich aufzehrt* (Winkler, zit. n. Maurer & Weber, 2006, S. 16).

Andererseits ldsst sich gerade die einer reflexiven Pddagogik eigene Brechung als
Potential ansehen, dass der Pddagogik in der reflexiven Moderne eine zentrale Funktion
zuweist. In Winklers, allerdings im Hinblick auf den Fortbestand sozialpddagogischer
Institutionen skeptischer, Aufsatz zur gesellschaftlichen Verallgemeinerung sozialpad-
agogischer Denkweisen wird dies zumindest angedeutet: ,,Die fiir Sozialpidagogik
unlésbare Spannung zwischen Infrastruktur und Systemgestalt fiihrt dazu, dass sie
gleichsam in den gesellschaftlichen Zusammenhang hinein implodiert; ihre institionel-
len Beschriankungen fallen, sie wird verstreut (vgl. Liiders, 1994). Dabei wirkt ein sub-
tiler und sublimer Mechanismus. Denn moderne Gesellschaften befreien sich aus den
Dilemmata eines Infrastruktur gewordenen padagogischen Systems, indem sie diese in
einen kommunikativen Prozess liberfiihren, Sozialpddagogik wie Pddagogik insgesamt
als einen Code zur prozeduralen Bewiltigung von gesellschaftlich erzeugter Kontin-
genz zur Verfiigung stellen; die Individuen lernen, sich selbst padagogisch zu reflektie-

1 Als Pédagogik gilt mir Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaft und pddagogische Praxis.
Es wire einen eigenen Beitrag wert, sich mit dem Problem auseinanderzusetzen, das sich
die Padagogik geschaffen hat, als sie sich in Erziehungswissenschaft umbenannte, um ihren
wissenschaftlichen Anspruch zu unterstreichen, statt wie die Medizin als selbstbewusste pra-
xisbezogene Wissenschaft einfach zwischen (medizinischer bzw. padagogischer) Forschung
und (medizinischer bzw. padagogischer) Praxis zu unterscheiden. Die in den letzten Jahren zu
beobachtende Tendenz, statt von Erziehungswissenschaft von Bildungswissenschaft zu spre-
chen, unterstreicht nur das Problem, statt es zu 16sen.
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ren und somit zu erziehen (Winkler, 1999, S. 98). In explizitem Anschluss an Giddens’
Theorem beschreibt er dies als institutionalisierte Reflexivitit: ,,Sozialpddagogik wird
nédmlich zu einem Code, dessen sich die individuellen Subjekte bedienen. Uber ihn
konstituiert sich ihre gesellschaftliche Integration, sie tragen das — wie es genauer hei-
Ben miisste — Sozialpddagogische als ein dispositionelles und operatives Zentralmoment
im individuellen Bewusstsein. Aber unter dieser Voraussetzung bediirfen sie keiner ins-
titutionellen Form der Sozialpddagogik mehr. Diese 16st sich auf in die Allgemeinheit
des Sozialpddagogischen, das nicht mehr als Sozialpddagogik zu identifizieren ist*
(Winkler, 1999, S. 99). Eine dhnliche Argumentation findet sich bei Kade fiir den Be-
reich der Erwachsenenbildung. Mit dem Individualisierungsschub der zweiten Moderne
werde Erwachsenenbildung als organisationsférmige Bildungsinstitution briichig. ,,Er-
wachsenenbildung wird ein universeller Aspekt der Alltagskultur. Sie wird jenseits der
Organisationen und Verbénde selbst zu einer gesellschaftlichen Institution. Nicht fertig
zu sein, sondern sich auf die eigene Biographie als eine durch Bildung immer erst noch
herzustellende zu beziehen, das wird in diesem Sinne zum allgemeinen Merkmal eines
nunmehr dynamisierten Erwachsenenbegriffs.” (Kade, zit. n. Seelmayer, 2008, S. 40).

Aus heutiger Sicht erscheinen diese beiden Ende der 1990er publizierten Sterbege-
sdnge auf sozialpddagogische und erwachsenenbildnerische Institutionen bzw. Organi-
sationen verfritht. Im Gegenteil: Im Zuge des wachsenden Bedarfs an Reflexion, an
Reflexionsunterstiitzung, an Reflexion der Reflexionsunterstiitzung und letztlich an
Professionalisierung der Reflexionsunterstiitzung sind weitere, neue Institutionen bzw.
Organisationen entstanden, die allméhlich als padagogische begriffen werden. Hierzu
zdhlen die inzwischen unzéhligen Supervisions-, Coaching- und Organisationsentwick-
lungs-Agenturen ebenso wie die zahlreichen Ausbildungsstitten fiir diese Reflexions-
unterstiitzungsformen. Zu deren Verstindnis als padagogische kann und muf3 die Péad-
agogik als Wissenschaft beitragen. Moglich wird dies, wenn Reflexion als Bestandteil
menschlicher Lernprozesse und die Unterstiitzung menschlichen Lernens als Kern péd-
agogischer Praxis ausgewiesen wird. Ein padagogischer Begriff des Lernens, der dessen
inhaltliche Vielschichtigkeit als Wissen-, Kdnnen-, Leben- und Lernen-Lernen an der
historischen Institutionalisierung von Reflexion und dessen Modalitét zuvorderst an der
Erfahrungsreflexivitdt festmacht (vgl. Gohlich, 2001; Gohlich & Zirfas, 2007), kann
hierbei hilfreich sein.

5. Resiimee

Die im ersten Abschnitt zusammen getragenen Befunde belegen, dass nicht nur die Re-
flexion als Element der Professionalisierung des Handelns, sondern auch die Professio-
nalisierung der Reflexionsarbeit — genauer: die Professionalisierung der Reflexion
zweiter Ordnung, der verschieden formatierten Reflexionsunterstiitzung — und die Ex-
pansion der Reflexionsprofessionellen seit dem Ausgang des 20. Jahrhunderts rapide
zugenommen hat. Die im zweiten Abschnitt vorgenommene modernisierungstheoreti-
sche Interpretation macht deutlich, dass diese Entwicklung in der fiir die zweite Mo-
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derne charakteristischen institutionalisierten Reflexivitdt der Gesellschaft begriindet ist
und als Antwort auf die Auflosung von Selbstverstdndlichkeiten, die Zunahme zu tref-
fender Entscheidungen und die dennoch bestehende Ungewissheit bzw. Kontingenz zu
verstehen ist. Der im dritten Abschnitt erfolgte Riickgriff auf und die Auseinanderset-
zung mit erziehungswissenschaftlichen Positionen zeigt, dass die Professionalisierung
der Reflexionsunterstiitzung aus Sicht einer selbst reflexiven Erziehungswissenschaft
als eine iiber die Kontingenz des Reflexionshandelns hinweg tduschende Machbarkeits-
phantasie der Praxis zu kritisieren ist. Andererseits ist auch von der padagogischen Wis-
senschaft als Chance zu erkennen, dass im Zuge des wachsenden Bedarfs an Reflexion,
an Reflexionsunterstiitzung, an Reflexion der Reflexionsunterstiitzung und letztlich an
Professionalisierung der Reflexionsunterstiitzung neue Institutionen bzw. Organisatio-
nen entstehen, die als pddagogische begriffen werden kdnnen, wenn Reflexion als Be-
standteil menschlicher Lernprozesse und die Unterstiitzung menschlichen Lernens als
Kern padagogischer Praxis ausgewiesen wird.
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Bernhard Schmidt-Hertha

Qualitatsentwicklung und Zertifizierung:
Ein neues professionelles Feld?

1. Qualitat im Bildungssystem — Fazit einer Debatte

Die in den letzten Jahren zunéchst ausgesprochen kontrovers gefiihrte Debatte um die
Ubertragung des betriebswirtschaftlich gepriigten Qualititsbegriffs auf den Bildungsbe-
reich (vgl. z.B. Amold, 1995; Nittel, 1997) und die daraus sich ableitende Diskussion
um Wege der Qualititsmessung und -entwicklung (vgl. Helmke, Hornstein & Terhart,
2000), ist inzwischen zunehmend in der Bildungspraxis angekommen. Die Offenheit
und Unterbestimmtheit des Qualitdtsbegriffs wird von den Kritikern als wesentliches
Argument gegen seine Anwendung ins Feld gefiihrt und gleichzeitig von Beflirwortern
als wesentliche Stirke des Terminus betrachtet, der nicht als Merkmal des beschriebe-
nen Gegenstands interpretiert werden darf, sondern als perspektivische Zuschreibung
und Ergebnis eines Bewertungsprozesses zu verstehen ist (vgl. Kuper, 2002). In diesem
Sinne entfaltet der Qualititsbegriff primér als Medium von Kommunikations- und Aus-
handlungsprozessen sein Potenzial, das ebenso schnell ins Gegenteil verkehrt wird,
wenn — als Ausdruck einer Definitionsmacht — eine dogmatische Bestimmung von Qua-
litatskriterien erfolgen soll. Wichtig ist es daher, sich der Gefahr eines empirischen
Fehlschlusses bewusst zu sein, der Kriterien und Indikatoren allein aufgrund ihrer Mess-
barkeit zur normativen Richtgrofe erhebt.

Begreift man Qualitét als eine auf kontinuierlichen Aushandlungsprozessen beru-
hende, zundchst wertneutrale Zuschreibung (vgl. Hartz, 2004), die nicht auf verbindli-
che und situationsunspezifische Kriterien reduziert werden kann, so ergeben sich daraus
unmittelbare Konsequenzen fiir die Messung und Entwicklung von Qualitit. Einerseits
verlagert sich die Frage der Qualititsmessung hin zur Erfassung von Lernergebnissen
(Output) und den mittel- bis langfristigen Effekten von BildungsmafBnahmen (Out-
come). Die Outputmessung erfolgt im schulischen Bereich u.a. durch large-scale-as-
sessments wie TIMSS, PISA oder IGLU auch im internationalen Vergleich und hat sich
in den letzten Jahren zu einer festen BezugsgroBe schulischer Qualitdtsdiskurse ent-
wickelt. Dennoch ist auch hier kritisch zu reflektieren, dass die in diesen Studien er-
hobenen Kompetenzen nicht den Anspruch erheben konnen, die Qualitdt schulischer
Lehr-Lern-Prozesse abzubilden, sondern lediglich als Indikatoren einen Teil der Lern-
ergebnisse erfassen. Dennoch ist anzunehmen, dass qualitative Verdnderungen in schu-
lischen Bildungskontexten sich (auch) in diesen Indikatoren widerspiegeln.

Andererseits riicken hinsichtlich der Qualititsentwicklung Strukturen und Mafnah-
men in den Fokus, die auf die Initiierung und Aufrechterhaltung eben dieser Aushand-
lungsprozesse hindeuten oder diese zumindest beférdern. Die hierfiir teilweise aus der
industriellen Produktion adaptierten, teilweise spezifisch fiir einzelne Bildungsbereiche
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entwickelten Konzepte der Qualitétssicherung und des Qualititsmanagements unter-
scheiden sich hinsichtlich ihrer Spezifitdt und Reichweite. Insbesondere die aus anderen
Wirtschaftsbereichen iibernommenen Qualititsmanagementmodelle versuchen, Richtli-
nien zur Qualititsentwicklung so allgemein zu formulieren, dass sie mehr oder weniger
unabhéngig von Wirtschaftszweig, kommerzieller Ausrichtung und Art des hergestellten
Produkts bzw. der angebotenen Dienstleistung Giiltigkeit beanspruchen kénnen. Quali-
tatsentwicklungskonzepte dagegen, z.B. fiir den Weiterbildungsbereich, orientieren sich
an den spezifischen Anforderungen und Rahmenbedingungen dieses Bildungssektors,
ohne dabei aber die erheblichen Differenzen zwischen unterschiedlichen Trdgern, Ein-
richtungen, Zielgruppen und Inhalten im Einzelnen beriicksichtigen zu kénnen. In An-
lehnung an die Theorienklassifikation von Strauss und Corbin (1990) kdnnte hier auch
von Qualititsentwicklungskonzepten mittlerer Reichweite gesprochen werden. Exem-
plarisch wird auf einige der angesprochenen Modell und Konzepte noch einzugehen sein.

Festzuhalten bleibt hier, dass angesichts der zahlreichen Programme und Modelle zur
Qualititsentwicklung und zum Qualititsmanagement in Bildungsbereichen und Bil-
dungseinrichtungen (vgl. Klieme & Tippelt, 2008), die Bildungspraxis die wissenschaft-
liche Diskussion um Fiir und Wider des Qualitétsbegriffs im Bildungssystem iiberholt zu
haben scheint. Auch durchaus berechtigte Vorbehalte gegeniiber einer Ubertragung von
Begrifflichkeiten und Steuerungslogiken aus dem Wirtschafts- und das Bildungssystem
(z.B. Nittel, 1997), scheinen angesichts der Etablierung von Qualitdtsmanagement in al-
len Bereichen des Bildungssystems kaum mehr Gehor zu finden. Klar ist auch, dass die
Qualitdtsdebatte in Zusammenhang mit einem Wechsel des bildungspolitischen Steue-
rungssystems von einer Input- hin zu einer Outputsteuerung zu sehen ist. Beides, die Ein-
fiihrung von Systemen strukturierter Qualititsentwicklung und die ergebnisorientierte
Steuerung des Bildungssystems, sind unmittelbar aufeinander verwiesen. Damit werden
die Qualitit der padagogischen Arbeit und auch deren Nachweis in vielen Bildungsberei-
chen zunehmend zu einer existenziellen Frage fiir die einzelnen Einrichtungen. Davon
sind Erwachsenenbildungseinrichtungen, die sich mit Qualititszertifikaten iiber das Bil-
dungsmarketing direkt an ihre ,,Kunden — also interessierte Erwachsene aber auch Be-
triebe —wenden (vgl. Meisel, 2008), ebenso betroffen, wie Schulen, die zunehmend unter
dem Druck stehen, die Qualitdt der erbrachten pddagogischen Leistungen gegeniiber
Eltern und staatlichen Kontrollinstanzen darzustellen (vgl. Ditton, 2008). Ahnliches gilt
fiir viele Bereiche der sozialen Arbeit (vgl. Schelle, 2008) und auch die Hochschulen, die
sowohl im Wettbewerb um Forschungsgelder und herausragende Wissenschaftler als
auch um besonders leistungsfahige und -willige Studierende in einem internationalen
Wettbewerb stehen (vgl. Schmidt, von Hippel & Tippelt, 2010).

2. Qualitiatsentwicklungsstrategien — Formen und Modelle
Mafnahmen zur Qualititsentwicklung sind inzwischen in allen Bildungsbereichen ein

wesentliches Thema, wenngleich die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen in ver-
schiedenen Teilen des Bildungssystems unterschiedliche Strategien zur Qualitétsent-
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wicklung erforderlich machen. Nachdem der aus der Industrie stammende Qualitétsbe-
griff ein Medium in der Interaktion zwischen Produzent bzw. Dienstleister und Kunden
darstellt, ist fiir die Akteure im Bildungssystem zunéchst die Frage zu kldren, wer als
Kunde zu betrachten ist. In den verschiedenen Bildungsbereichen ist diese Frage unter-
schiedlich zu beantworten, woraus sich schlielich unterschiedliche Qualitdtsentwick-
lungsstrategien ableiten.

2.1 Quartérer Bildungssektor

Wihrend in der allgemeinen Erwachsenenbildung die Lernenden selbst als Kunden ver-
standen werden, nehmen in der beruflichen Weiterbildung auch Betriebe oder Arbeits-
agenturen diese Rolle ein, da sie einen erheblichen Teil des Angebots in diesem Bereich
finanzieren (vgl. DIE, 2009). Damit steht der Weiterbildungssektor vor der Herausfor-
derung, die Qualitit der Angebote fiir einen moglichst breiten Kreis von Interessenten
sichtbar zu machen und dariiber hinaus — zumindest gilt das fiir grofe Teile der berufli-
chen Weiterbildung — anschlussfihig flir Qualitdtsmanagementsysteme aus anderen
Wirtschaftsbereichen zu bleiben. Die inzwischen im quartdren Bildungssektor weit ver-
breiteten Qualitditsmanagementsysteme (vgl. auch LAEA, 2006) erfiillen zu einem ge-
wissen Grad beide Funktionen. Bereichsunspezifische Modelle, wie EFQM oder
ISO 9000, sind unmittelbar anschlussfahig fiir Betriebe, die diese ebenfalls einsetzen.
Vor allem aber ermoglichen diese sowie auch die spezifisch fiir den Weiterbildungs-
bereich entwickelten Modelle des Qualititsmanagements (z.B. LQW) die Zertifizierung
der Qualitdtsentwicklungsmafinahmen von Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Hartz,
2010) und liefern damit ein marketingtaugliches Label. Fiir potenzielle Teilnehmer an
Erwachsenenbildung vermitteln diese Zertifikate zwar den Eindruck der kontrollierten
Einhaltung von Qualititsstandards, bleiben aber insofern weitgehend intransparent, als
die Voraussetzungen fiir das jeweilige Zertifikat i.d.R. durch komplexe Bewertungssys-
teme iiberpriift werden und nicht an wenigen Kriterien festzumachen sind. Bildungs-
tests sind in diesem Kontext als wichtige Ergénzung der auch nach auflen transparenten
Qualitétssicherung von Weiterbildungsangeboten zu verstehen (vgl. Topper, 2002). Sie
adressieren direkt die Lernenden und entziehen sich der unmittelbaren Einflussnahme
durch die Bildungstrager.

2.2 Tertidrer Bildungssektor

Fiir die Hochschulen sind nicht nur Studierende bzw. Studieninteressierte und die Gesell-
schaft als Ganzes — vertreten durch staatliche Organe — Adressaten von Qualititsentwick-
lung, sondern in vielen Bereichen auch Akteure aus der Wirtschaft, die als Geldgeber fiir
Forschungsvorhaben und iiber Mitglieder in Hochschulleitungsgremien Einfluss neh-
men. Entsprechend vielfiltig sind Formen der Qualitétssicherung und -entwicklung in
diesem Sektor. Eine Schliisselrolle spielen zentrale Indikatoren zur Bewertung der Leis-
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tungsfihigkeit von Hochschulen, Fachern und Forschungseinheiten, die fiir verschiedene
Formen meist komparativ angelegter Qualititstestierung herangezogen werden. So wer-
den sowohl in Rankings wie in internen und externen Evaluationen u.a. das Drittmittel-
aufkommen, die Qualitdt und Quantitdt von Publikationen und Patenten, Anzahl von
Promotionen und Habilitationen, die internationale Ausrichtung sowie — je nach Schwer-
punkt der Begutachtung — verschiedene Kriterien der universitiren Lehre (z.B. Betreu-
ungsrelationen, Absolventenzahl) beriicksichtigt (vgl. Schmidt, 2008). Fiir verschiedene
Adressaten werden hier also unterschiedliche Systeme der Qualitétssicherung eingesetzt,
die z.T. parallel laufen und sich auf dhnliche Kriterien beziehen. Hiufig werden dabei
Forschung und Lehre zwar nicht vollig getrennt, aber doch als unterschiedliche Bereiche
der Qualitdtsentwicklung betrachtet. Fiir die Lehre haben sich Akkreditierungen inzwi-
schen als obligatorische Form der Qualitétssicherung durchgesetzt, die vor allem der Le-
gitimierung von Hochschulausbildungsgingen dient, wiahrend Rankings und auch For-
derprogramme (z.B. Exzellenz-Initiative) wichtige Instrumente der Qualitdtskommuni-
kation mit potenziellen Studierenden sind (vgl. Schmidt et al., 2010).

2.3 Schulbildung

Die weiterfiihrenden und beruflichen Schulen, die in Deutschland noch iiberwiegend in
der Hand des Staates sind, sind in erster Linie politischen Institutionen unterschied-
licher Ebenen Rechenschaft schuldig, gleichzeitig bleiben aber Eltern ein wesentlicher
Gespréchspartner in Qualitdtsdiskursen, insbesondere angesichts einer demografisch
bedingt wachsenden Konkurrenz um die Schiilerschaft zwischen verschiedenen Schul-
formen und -profilen in der Sekundarstufe (vgl. Weishaupt, 2009). Im Primarbereich
sind aufgrund der Sprengelverteilung der Schiilerschaft politische Kontrollinstanzen
zentrale Ansprechpartner im Qualitdtsdiskurs. Im Gegensatz zum Weiterbildungssektor
kamen Qualititsmanagementmodelle — wie z.B. EFQM — im schulischen Bereich kaum
iiber einzelne Modellversuche hinaus zum Einsatz (z.B. Kiinzel, 2008), auch wenn ein
zentraler Bestandteil dieser Qualitdtsmanagementsysteme, die interne Evaluation, auch
im schulischen Bereich zu den zentralen Qualitdtsentwicklungsinstrumenten zahlt. Eva-
luationen, die insbesondere die Input- und Prozessqualitit von Schulen erfassen, bilden
die eine Saule schulischer Qualitdtssicherung (vgl. Klopsch, 2009), Bildungsstandards
zur Uberpriifung der Outputqualitit die andere (vgl. BMBF, 2007). Wihrend Evaluatio-
nen teilweise mit externen Beratern, iiberwiegend aber von den Lehrkréften und Schul-
leitungen selbst durchgefiihrt werden, wird die Entwicklung von Tests zur Uberpriifung
der Bildungsstandards an Forschungsinstituten vorangetrieben.

2.4 Elementarbildung

Der bislang kaum durch rechtliche Vorgaben oder staatliche Kontrolle tangierte Bereich
der Fritherziehung ist praktisch ausschlie3lich den Eltern und ggf. dem Trager verant-
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wortlich, weshalb hier die Eltern in Qualitdtsentwicklungsprogrammen die Rolle der
Kunden einnehmen (vgl. BMFSFJ, 2005). Die Kritik an der unzureichenden Qualitéts-
sicherung in diesem Bildungssektor hat zu einer verstéirkten Diskussion und verschiede-
nen Vorschldgen zur Qualititsentwicklung gefiihrt, die insbesondere auf die Professio-
nalisierung der in diesem Bildungsbereich Tétigen (vgl. Becker-Stoll in diesem Band)
sowie die Einfithrung und Kontrolle von Mindeststandards in den Einrichtungen (vgl.
BMFSEFJ, 2005) abzielen. Die Bestrebungen um eine verbesserte Qualitét in diesem
Sektor konkurrieren allerdings mit dem ebenso benétigten quantitativen Ausbau von
Angeboten im Elementarbereich (vgl. Rauschenbach & Schilling, 2009).

Vorangetrieben und gestiitzt werden die Diskurse um Qualitdt in den verschiedenen
Bereichen des Bildungssystems auch durch ein in den letzten Jahren etabliertes kontinu-
ierliches Bildungsmonitoring in Form eines nationalen Bildungsberichts (vgl. Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2010) und eines noch im Aufbau befindlichen
nationalen Bildungspanels (vgl. Blossfeld, Doll & Schneider, 2009). Ziel des Bildungs-
monitorings ist die Bereitstellung umfassender empirischer Evidenzen zur Beschrei-
bung der aktuellen Lage und der Entwicklung des Bildungssystems als Ausgangspunkt
fiir dessen Weiterentwicklung. Insofern ist das Bildungsmonitoring ebenfalls als ein we-
sentliches Instrument der Qualititsentwicklung auf Systemebene zu verstehen, dass
auch die Schnittpunkte zwischen den verschiedenen Bildungssektoren mit ihren jeweils
eigenen Logiken und Qualitdtsentwicklungssystemen in den Mittelpunkt riickt. Exem-
plarisch wird im Folgenden der Weiterbildungssektor in den Blick genommen, in dem
Qualitdtsmanagementsysteme inzwischen breite Anwendung finden und Zertifikate als
werbewirksame Botschaften besondere Relevanz in der Kommunikation mit Adressaten
erhalten.

3. Qualititsmanagement und -zertifikate in der Weiterbildung

Qualitét in der Erwachsenenbildung ist eng verbunden mit Qualitditsmanagementmodel-
len, die Qualitdtsentwicklung auf der Leitungsebene einer Einrichtung bzw. eines Tré-
gers festschreiben, d.h. Qualitdtsmanagement als die ,,aufeinander abgestimmten Tatig-
keiten zum Leiten und Lenken einer Organisation beziiglich Qualitit™ (Zollondz, 2002,
S. 191) verstehen. Drei iliberregionale Qualitdtsmanagementmodelle, die in der deut-
schen und européischen Weiterbildungslandschaft eine wesentliche Rolle spielen (vgl.
Meisel, 2008), werden hier exemplarisch dargestellt. Gemein ist diesen Systemen die
urspriinglich aus der japanischen Automobilproduktion stammende Grundphilosophie
einer standigen Anpassung, Verbesserung und Optimierung von Produkten und Prozes-
sen. Ergdnzend zu diesen — auf die innerorganisationale Weiterentwicklung hin ausge-
richteten — Systemen wird schlieBlich noch auf Bildungstests eingegangen (3.4), die
nicht als Entwicklungsinstrument fiir Bildungseinrichtungen, sondern in erster Linie als
Informationssystem fiir die Lernenden und Nachfrager von Bildungsangeboten zu ver-
stehen sind.
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3.1 Die ISO-9000-Normreihe

Die aus dem militérischen Bereich abgeleitete und in der industriellen Produktion inter-
national weit verbreitete ISO-9000-Normreihe ist eines der auch im Weiterbildungssek-
tor iibernommenen Qualitdtsmanagementmodelle, das als primér prozessorientiert
beschrieben werden kann. Anschlussfihig fiir den Bildungsbereich war die ISO-9000-
Normreihe v.a. deshalb, weil sie nicht die Beschaffenheit von Produkten oder Dienst-
leistungen definiert, sondern Anforderungen an das Qualititsmanagement selbst fest-
legt, also nur die Makroebene der Qualitdtsentwicklung in einer Organisation in den
Blick nimmt.

Die in der ISO 9001 festgelegten Anforderungen an ein Qualititsmanagementsys-
tem beziehen sich auf die Verantwortlichkeit der Leitung, die vorhandenen Ressourcen
und deren Nutzung, die Qualitétssicherungsprozesse in der Realisierung von Produkten
bzw. Dienstleistungen und MaBnahmen zur Uberwachung, Steuerung und Verbesserung
der erbrachten Leistungen. Diese einzelnen Handlungsfelder sind in Teilbereiche unter-
gliedert und durch konkrete Normanforderungen beschrieben, die intern erfasst und do-
kumentiert werden (vgl. Hartz, 2004). Die Realisierung von Qualititsentwicklungsmal-
nahmen in den verschiedenen Feldern soll so einer kontinuierlichen internen Kontrolle
unterliegen, die Zertifizierung von Einrichtungen erfolgt aber primér auf Basis von Au-
dits mit externen Gutachtern, die sich wiederum auf die interne Dokumentation stiitzen
(vgl. Zollondz, 2002, S. 265ff.). Gegenstand im Zertifizierungsprozess sind aber die
MaBnahmen zur Qualitdtsentwicklung, nicht die Qualitét der angebotenen Veranstaltun-
gen selbst (vgl. Stephan, 1995). Insofern wird kein unmittelbarer Zusammenhang zwi-
schen organisationalem Qualitdtsmanagement auf der einen Seite und der Qualitit
konkreter Lehr-Lern-Interaktionen hergestellt und es bleibt offen, inwieweit Qualitéts-
management in dieser Form tiberhaupt in konkrete Bildungsveranstaltungen hineinwir-
ken kann (vgl. auch Seiverth, 1999).

Der Fokus der ISO-Norm — wie auch anderer Qualitdtsmanagementsysteme — auf
Kundenorientierung und Kundenzufriedenheit wird fiir den Weiterbildungsbereich seit
langerem auch kontrovers diskutiert, wobei Kritiker zu Recht darauf verweisen, dass
Kundenzufriedenheit nicht das alleinige Kriterium fiir Qualitit im Weiterbildungssektor
sein kann (vgl. Arnold, 1995). Die ISO-9000-Normreihe selbst ist allerdings durchaus
offen fiir verschiedene Bezugspunkte, von welchen der Kunde nur einer — wenn auch
ein sehr zentraler — ist (vgl. Hartz, 2004).

3.2 Das EFQM-System

Die interne Selbstevaluation, die im ISO-System primér der Vorbereitung der externen
Begutachtung dient, steht im Modell der European Foundation for Quality Management
(EFQM) im Zentrum des Qualitdtsmanagements. Das ebenfalls fiir Industrie und Dienst-
leistungssektor entwickelte ,,EFQM-Modell fiir Excellence* ist gerade in 6ffentlich ge-
forderten Weiterbildungseinrichtungen, aber auch in Einrichtungen der sozialen Arbeit
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schon seit einigen Jahren weit verbreitet (vgl. Schiersmann, Thiel & Pfizenmaier, 2001).
Da das, was die Qualitdt von Bildungsangeboten und -einrichtungen ausmacht, stark
von der Perspektive der Betrachtung abhiingig ist, zielt das EFQM-Modell darauf ab,
verschiedene Interessensgruppen gleichermallen zu beriicksichtigen. Es geht in den
Grundsétzen des EFQM-Modells nicht nur um den Nutzen fiir alle Beteiligten, sondern
auch um die Herstellung eines Interessensausgleichs. Die Grundsitze der Kundenorien-
tierung, der Verantwortlichkeit des Managements und die kontinuierliche Uberpriifung
der Qualitdt des eigenen Handelns, sind auch hier wesentlich, ihnen gleichgestellt ist
aber auch die Mitarbeiterentwicklung und -beteiligung, der Aufbau von Partnerschaften
sowie die Verantwortung gegeniiber der Offentlichkeit. Die Vernetzung und 6ffentliche
Verantwortung von Bildungseinrichtungen wird damit ebenso als relevant fiir die Qua-
litdtsbewertung betrachtet, wie die Mitsprache der Lehrenden und die Zufriedenheit von
Lernenden (vgl. auch Hartz, 2010).

Die Qualitdtsentwicklung selbst stiitzt sich auf einen Kriterienkatalog zu den ge-
nannten Grundsétzen sowie ein System prozessorientierter Qualititskontrolle, das durch
den Kreislauf von Zielentwicklung — konkreter Planung — Umsetzung — Ergebnisiiber-
priifung und -bewertung eine Spirale der Qualititsentwicklung in Gang setzen und auf-
rechterhalten soll. Uberpriift und begleitet wird dieses Ablaufschema durch Selbsteva-
luationen, fiir die das EFQM-Modell den Akteuren konkrete Kriterien an die Hand gibt
(vgl. EFQM, 2009), die aber noch fiir die jeweilige Organisation operationalisiert wer-
den miissen. Zwar ist eine EFQM-Zertifizierung — dhnlich wie beim ISO-System — mit
Audits verbunden, die durch externe Gutachter auf Basis der Selbstberichte durchge-
fithrt werden (vgl. auch Ditton, 2009), der eindeutige Schwerpunkt liegt hier allerdings
auf dem Instrument der Selbstevaluation. Kritisch zu betrachten ist im Rahmen des
EFQM-Modells die fehlende theoretische Basis fiir die Qualitétskriterien (vgl. Schiers-
mann et al., 2001, S. 41) sowie die Gefahr einer unreflektierten, ritualisierten Um-
setzung, die {ibersieht, dass die Uberpriifung selbst noch keine Qualitit schafft (vgl.
Zollondz, 2002, S. 282ff.). Positiv hervorzuheben ist gleichzeitig, dass EFQM die Ver-
antwortung fiir Qualititsentwicklung und -kontrolle in den Handen derjenigen beldsst,
die auch fiir die Herstellung von Qualitét primér verantwortlich sind.

3.3 Die Lernerorientierte Qualitétstestierung in der Weiterbildung (LQW)

Eine Alternative zu EFQM und ISO 9000-Normreihe ist die ,,Lernerorientierte Quali-
tétstestierung in der Weiterbildung (LQW)®, ein speziell fiir den Bildungsbereich entwi-
ckeltes Qualitdtsmanagementsystem (vgl. Zech, 2005). Die in LQW angesprochenen
Qualititsbereiche selbst unterscheiden sich auf den ersten Blick wenig von den vorher
beschriebenen und sprechen verschiedene Prozesse in Bildungseinrichtungen an, As-
pekte des Managements und der Personalentwicklung sowie Entwicklungsziele und
Controlling. Auch hier steht der Kunde — also der Lernende — im Mittelpunkt, allerdings
wird dieser als Produzent des eigenen Lernens verstanden. In diesem Punkt reagiert
LQW auf die Spezifitdt des Weiterbildungssektors, indem die Schaffung von Lernmdg-
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lichkeiten als zentrales Qualitédtskriterium in den Mittelpunkt riickt (vgl. ArtSet, 2010;
Knispel, 2008). Das Verfahren der Testierung hebt sich dagegen kaum von anderen
Qualitidtsmanagementsystemen ab und basiert auf einer Handreichung fiir die Einrich-
tungen, in Selbstreports festgehaltenen Selbstevaluationsergebnissen, deren externe Be-
gutachtung und schlieflich einer Begehung durch externe Gutachter (vgl. Bosche,
2007). Fiir das 2000 entworfene und seither laufend weiterentwickelte LQW-System
liegen inzwischen auch erste Studien zu dessen Akzeptanz und Wirkung in Weiterbil-
dungseinrichtungen vor. Die Ergebnisse aus der Einfiihrungsphase verweisen auf Pro-
bleme, die insbesondere aus dem Umgang mit den ungewohnten Begriftlichkeiten und
Instrumenten des Qualititsmanagements resultieren (vgl. Bosche, 2007), die aber —
nicht zuletzt aufgrund hoher Erwartungen an die organisationale Entwicklung durch
LQW - iiberwindbar scheinen. Interessant ist, dass sich in der Follow-Up-Befragung
der 285 beteiligten Einrichtungen viele der erhofften Effekte nicht oder nicht im erwar-
teten Umfang einstellten. Insbesondere die erwarteten unmittelbaren Effekte auf die
Qualitédt von Bildungsangeboten und Lehr-Lern-Prozessen wurde von den Einrichtun-
gen und Gutachter/innen wenig wahrgenommen, dagegen scheinen organisationale Pro-
zesse sowie Bedarfserhebung und Evaluation durchaus positiv von der LQW-Einfiih-
rung tangiert zu sein (vgl. Hartz, Goeze & Schrader, 2008). Letztlich erfasst die Studie
aber nur die subjektive Wahrnehmung der beteiligten Einrichtungen und Experten, die
Perspektive der Lernenden oder objektivierbare Indikatoren wurden nicht erfasst.

3.4 Bildungstests

Bildungstests sind nicht den Qualitdtsentwicklungsmafinahmen im engeren Sinne zuzu-
ordnen, da ihr vorrangiges Ziel die Information der Verbraucher — also der Adressaten
von Weiterbildung — ist. Dennoch koénnen sie insofern einen wesentlichen Beitrag zur
Qualititsentwicklung leisten, als sie einerseits Anreize zur Weiterentwicklung von Pro-
grammen und Bildungseinrichtungen geben und andererseits auch unmittelbare Hin-
weise auf Entwicklungspotenziale im Sinne einer Stiarken-Schwichen-Analyse enthal-
ten, die durch vergleichende Gegeniiberstellungen, Benchmarking und vordefinierte
Standards erzielt werden. Besonderer Bedeutung kommt dabei der Unabhéngigkeit und
Genauigkeit der vergleichenden Bildungstests zu, da sie u.U. direkten Einfluss auf indi-
viduelle Bildungsentscheidungen und somit auf den Erfolg von Bildungseinrichtungen
haben konnen. Mit dem Ziel der Verbraucherinformation leisten Bildungstests einen
Beitrag zur Herstellung von mehr Transparenz und Wettbewerb auf dem Weiterbil-
dungsmarkt, der durch die starke Ausdifferenzierung von Angeboten und die Pluralisie-
rung von Tragern fiir die Lernenden kaum mehr zu iiberschauen ist (vgl. Schmidt, 2007).
Ein zentraler Akteur im Feld der Bildungstests ist die Stiftung Warentest, die zwar
Merkmale der Struktur- und Prozessqualitét in ihren Analysen beriicksichtigt, aber das
Hauptaugenmerk klar auf die Ergebnisqualitét richtet (vgl. Topper, 2002).

Im Gegensatz zu dem EFQM-Modell oder LQW spielt Selbstevaluation bei Bil-
dungstest keine Rolle und die Selbstauskunft der Bildungstrager ist nur eine von meh-
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reren Informationsquellen, die zudem einer kritischen Priifung unterzogen wird. Inso-
fern stellen Bildungstests zunéchst keine gesonderten Anforderungen an die Professio-
nellen im padagogischen Feld, stellen aber umso hohere Anspriiche an die Professiona-
litdt der Mitarbeiter in den Agenturen, die fiir die Tests verantwortlich sind.

4. Die Rolle der Qualitditsmanager, Qualitidtsagenturen
und externen Gutachter — die Professionellen im Feld

Qualitdtsentwicklung und Qualitdtsmanagement konnen in zweierlei Hinsicht mit
Professionalisierung in Verbindung gebracht werden. Zum einen kann Qualitétsent-
wicklung einen wesentlichen Beitrag zur Professionalisierung leisten, wenn das péd-
agogische Personal als zentrale Ressource und als wichtige Grofe im Qualititsentwick-
lungsprozess verstanden wird. Alle der beschriebenen Qualitdtsmanagementsysteme
betrachten die Qualifizierung und Entwicklung der Mitarbeiter in einer Organisation als
eine der wichtigsten Handlungsfelder organisationaler Qualititsentwicklung. Dariiber
hinaus geht es im Qualitdtsmanagement auch um die Verbesserung der Arbeitsbedin-
gungen von Beschéftigten und die Initiierung eines kontinuierlichen gemeinsamen Ler-
nens der Professionellen im Feld (vgl. Zech, 2005). Im Sinne eines klassischen Profes-
sionsverstindnisses (vgl. Zajac, 2009, S. 291f.) impliziert das auch ein bestimmtes Mal}
an Autonomie und Handlungsfreiheit und den kontinuierlichen Austausch der Profes-
sionellen untereinander als Voraussetzung fiir die Entwicklung eines gemeinsamen
Werte- und Normensystems. Entsprechend wiren Eigenverantwortung und padagogi-
sche Handlungsspielrdume wichtige Qualitétskriterien, ebenso wie MaBnahmen zur
Forderung fachlicher Diskurse zwischen den Professionsvertretern. Qualitdtsentwick-
lung zielt dann u.a. auf die Schaffung kreativer Freirdume und verlédsslicher Koope-
rationsstrukturen in pddagogischen Einrichtungen sowie auf die Transparenz des
Handelns der Organisationsleitung (vgl. Zech, 2005). Im Weiterbildungsbereich war
Qualititsentwicklung in diesem Sinn schon seit den 1970ern eng mit der Professionali-
sierungsdebatte verkniipft. Dabei wurde die strukturierte, akademische Aus- und Wei-
terbildung der Lehrenden im quartidren Bildungssektor als Schliissel fiir die Verbesse-
rung der Qualitit von Lehr-Lern-Prozessen gesehen (vgl. Meisel, 2008).

Zum anderen bedarf die Implementierung, Durchfiihrung und Zertifizierung von
Qualitdtsmanagement in pddagogischen Feldern professionell handelnder Akteure, die
organisationsintern und -extern Verantwortung fiir Qualititsentwicklungsprozesse und
deren Uberwachung iibernehmen. Die Verpflichtung gegeniiber einem eigenen Berufs-
ethos und ein hohes Mal} an Eigenverantwortlichkeit sind charakteristische Merkmale
fiir Professionen, die auch in weiten Teilen des Weiterbildungsbereichs vorzufinden sind.
Angesichts der umfangreichen Freirdume der professionellen Erwachsenenbildner hin-
sichtlich der Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen kommt der Qualitatssicherung eine
besondere Bedeutung zu, ergibt sich gleichzeitig aber auch eine hohe Eigenverantwor-
tung der Erwachsenenbildner fiir die Qualitit und die Qualititsentwicklung des eigenen
professionellen Handelns. In den vorgestellten Qualitdtsmanagementmodellen kommt
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diese Eigenverantwortung in der Selbstevaluation zum Ausdruck, fiir die zwar die Leis-
tungsebene verantwortlich ist (vgl. Zollondz, 2002; Wagner, 2007), die aber ebenso auf
die Mitarbeit aller Beteiligten angewiesen ist. Somit fordert Qualitdtsmanagement das
professionelle Handeln der Erwachsenenbildner ein, kann aber auch als Motor fiir die
Professionalisierung des Weiterbildungsmanagements gesehen werden. Erwachsenen-
bildner und insbesondere die fiir die Leitung von Bildungseinrichtungen Verantwortli-
chen miissen fiir die ertragreiche Umsetzung von Qualititsmanagementmodellen:

die Funktionen und Abldufe des organisationalen Qualitdtsmanagements kennen,
sich der qualititsrelevanten Aspekte ihres eigenen Handelns bewusst sein,
Instrumente der Lehrevaluation effektiv einsetzen kénnen (vgl. auch Schmidt & Tip-
pelt, 2005) und

die Ergebnisse von Selbstevaluationen und Begutachtungen interpretieren und die
darin enthaltenen Anregungen konstruktiv fiir die Weiterentwicklung des eigenen
professionellen Handelns umsetzen kénnen (vgl. Biggs, 2001).

Vergleichbare Anforderungen richten sich auch an das pidagogische Personal und die
Leitung anderer piddagogischer Einrichtungen — jenseits der Erwachsenenbildung, die
interne Mallnahmen der Qualititsentwicklung systematisch umsetzen. Betroffen sind
Lehrer/innen und Schulleiter/innen ebenso wie Hochschullehrer/innen und Hochschul-
leiter/innen, wenn interne Evaluationen ein wesentlicher Bestandteil der organisationa-
len Qualitdtsentwicklungsstrategie sind und externe Begutachtungen einen nachhal-
tigen Beitrag zur Verbesserung der organisationalen Performanz leisten sollen (vgl.
Boller, 2009). Kritisch zu priifen ist dabei, inwieweit eigenverantwortliches Handeln in-
nerorganisational und auf Systemebene unterstiitzt wird, respektive ob Professionelle
entsprechende Moglichkeitsstrukturen in ihrem Arbeitsfeld vorfinden. Uberladene Cur-
ricula, externe Zielvorgaben, die Standardisierung von Veranstaltungen und Program-
men sowie der Leistungsdruck einer zu rigiden Outputsteuerung sind nur einige Aspekte,
die Eigenverantwortung der Professionellen einschrianken konnen.

Mit den von den Zertifizierungsagenturen beschiftigten externen Gutachtern und
Evaluatoren erschlief3t sich aber ein weiteres, ganz neues Feld professionellen Handelns
im Bildungsbereich, das neben umfassenden Kenntnissen und Erfahrungen im Bereich
des Qualitdtsmanagements, der Organisationsentwicklung sowie der Evaluation von
Bildungseinrichtungen auch eine intime Kenntnis des jeweiligen Bildungssektors und
der professionellen Tétigkeit dort voraussetzt (vgl. Klopsch, 2009, S. 118ff.). Zum Auf-
gabenspektrum der von den Agenturen beschéftigten oder fiir einzelne Verfahren rekru-
tierten Gutachterinnen und Gutachter gehort insbesondere:

die Beratung der zu zertifizierenden Einrichtungen und Organisationen,

die Vorbereitung und Durchfiihrung von Audits und Begehungen,

die Bewertung von Selbstreports und Dokumentationen,

die Ableitung konkreter Handlungsempfehlungen aus den Evaluations- und Begut-
achtungsergebnissen und
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die Entscheidung iiber eine Akkreditierung oder Zertifizierung auf Basis der Zusam-
menschau aller vorliegenden relevanten Informationen (vgl. Kegelmann, 1995).

Erforderlich sind also Beratungskompetenz ebenso wie die Befdhigung zur hermeneuti-
schen Analyse von Berichten und Dokumenten sowie umfassende Kompetenzen in der
Planung, Durchfithrung und Auswertung von Evaluationen. Dariiber hinaus ist eine ge-
naue Kenntnis des Handlungsfelds, in dem sich die zu zertifizierende Einrichtung be-
wegt, also dem jeweiligen Bildungsbereich, unabdingbar (vgl. Klopsch, 2009, S. 118{f.).
Gerade Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler scheinen pré-
destiniert fiir diese Tétigkeit, da sie aufgrund der — im von der DGTE erarbeiteten Kern-
curriculum geregelten (vgl. DGfE, 2010) — Ausbildung sowohl die methodischen wie
fachlichen Kompetenzen mitbringen, diese dann allerdings noch durch eine besondere
Expertise im Bereich der Qualititsentwicklung erweitern miissen (vgl. Hopbach, 2008).
Insbesondere verfligen Personen mit erziechungswissenschaftlicher Ausbildung tiber das
in der Begutachtung oder Evaluation von Bildungseinrichtungen unerlédssliche Wissen
iiber Lehr-Lern-Prozesse und deren Gestaltung sowie iiber den Einfluss von sozialen
Kontexten und Rahmenbedingungen auf Lehr-Lern-Situationen.

5. Perspektiven

In der Praxis kommen ehrenamtlich oder nebenberuflich fiir einzelne Verfahren rekru-
tierte Experten zum Einsatz, aber auch hauptamtlich fiir die jeweiligen Agenturen tétige
Gutachter. Uber die Verteilung Ehren- und Hauptamtlicher in den Kommissionen sowie
die Qualifikation und Expertise der Begutachtenden liegen bislang keine systemati-
schen Erhebungen vor. Im Hochschulbereich haben sich Peer-Evaluationen bewihrt,
d.h. Begutachtungen und Akkreditierungen werden durch Kommissionen durchgefiihrt,
die sich aus fachnahen Hochschullehrern rekrutieren und von hauptamtlichen Mitarbei-
tern der Agenturen lediglich vorbereitet und unterstiitzt werden (vgl. Schmidt-Her-
tha et al., 2010). In anderen Bildungsbereichen (z.B. Weiterbildung) kommt festange-
stellten Gutachtern vermutlich eine weitaus groflere Bedeutung zu.

Fiir die verschiedenen Bildungsbereiche und die dort jeweils dominanten Qualitéts-
entwicklungssysteme stellt sich schlieBlich die Frage nach der Qualititssicherung der
Qualitétssicherung, also danach, wer fiir die Qualitit der Akkreditierungs- und Zertifi-
zierungsprozesse oder der Evaluationen verantwortlich ist. Im Hochschulsystem kommt
dem Akkreditierungsrat hier eine zentrale Funktion zu — zumindest fiir den Bereich des
Akkreditierungswesens. Er akkreditiert und kontrolliert die Akkreditierungsagenturen
und kann in Konfliktfillen eingeschaltet werden. Er soll die strukturelle und prozedu-
rale Qualitdt der Arbeit von Akkreditierungsagenturen sicherstellen sowie die Transpa-
renz von Akkreditierungsverfahren (vgl. Hopbach, 2008).

Die Einrichtung einer mit umfassenden Befugnissen ausgestatteten zentralen Ins-
tanz, wie dem Akkreditierungsrat, setzt aber ein gewisses Mal3 an staatlicher Einfluss-
nahme voraus, wie es im Weiterbildungssektor nicht gegeben ist. Hier sind einzelne
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Qualitdtsmanagementsysteme auf nationaler Ebene haufig eng mit einzelnen Qualitéts-
agenturen verkniipft, sodass weniger die Agenturen als vielmehr die Systeme der Qua-
litdtsentwicklung untereinander konkurrieren. So gilt in Deutschland die Firma Artset
als Ansprechpartner fiir die Implementierung und Zertifizierung von LQW wihrend die
Agentur Certqua eng mit dem Qualitdtsmanagement nach ISO 9000ff. verbunden ist.
Die Konkurrenz verschiedener Zertifikate und Zertifizierer erfolgt hier unter marktfor-
migen Bedingungen, wobei insbesondere das Image und die Verbreitung einzelner Qua-
litditsmanagementsysteme deren Marktwert bestimmen.

In Anbetracht der Entwicklungen und Diskurse der vergangenen Jahrzehnte kann
Qualititsentwicklung zweifelsfrei als ein wesentlicher Motor der Professionalisierung
in verschiedenen piddagogischen Handlungsfeldern bezeichnet werden. Dabei beein-
flussen sich padagogisches Handeln und Qualititssicherung gegenseitig, indem einer-
seits Qualitdtsmanagementsysteme an die Anforderungen des Bildungssystems ange-
passt werden und andererseits die Professionellen im Feld nicht nur hinsichtlich ihres
Handelns und ihrer Qualifikationen auf dem Priifstand stehen, sondern sie sich im Um-
gang mit Qualititsentwicklungssystemen neuen, zusétzlichen Anforderungen konfron-
tiert sehen (vgl. Lucyshyn, 2010). Qualititsmanagement erhoht somit die Anforderun-
gen an diejenigen, deren Professionalitdt es weiterzuentwickeln versucht. Gleichzeitig —
und von wissenschaftlichen Beobachtungen weit weniger beachtet — entwickelt sich in
den Qualitdtsagenturen und Akkreditierungsverbénden eine neue Profession, die ange-
sichts der in allen Bildungsbereichen nachvollziehbaren Konjunktur von Qualitétsent-
wicklungssystemen weiter wachsen diirfte.
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Neuere empirische Analysen zu
padagogischer Professionalitat
und zu Prozessen der Professionalisierung

Dieter Nittel/Julia Schiitz/Sandra Fuchs/Rudolf Tippelt

Die Orientierungskraft des Lebenslangen
Lernens bei Weiterbildnern und
Grundschullehrern

Erste Befunde aus dem Forschungsprojekt PAELL

1. Vorbemerkung und Problemaufriss

Lebenslanges Lernen (LLL) ,,bedeutet das Aufnehmen, Erschlieen und Einordnen von
Erfahrungen und Wissen in das je subjektive Handlungsrepertoire* (Tippelt, 2007,
S. 444), wobei es sich tatsdchlich ,,von den ersten Geh- und Sprechversuchen bis zur
Eingewohnung im Altersheim™ (Alheit & Dausein, 2010, S. 713) erstreckt; zugleich
schliefit das LLL sowohl formale, non-formale und informelle Lernformen mit ein (vgl.
Commission of the European Communities, 2000). Das LLL stellt jene semantische
Formel dar, mit der die Bildungspolitik die Einheit des Erziehungs- und Bildungswe-
sens codiert: Bereits seit den 1970er Jahren — und verstérkt seit Mitte der 1990er Jahre —
wird das Lifelong Learning in der europdischen Bildungspolitik diskutiert und in Pro-
grammen der UNESCO, OECD und des Europarates operationalisiert. Den bis dato
richtungsweisenden Hohepunkt européischer Bildungspolitik zum LLL stellt das
Memorandum on Lifelong Learning (Mérz 2000 in Lissabon) dar (vgl. Commission of
the European Communities, 2000). Die vorherrschenden Lesarten in den theoretischen
Auseinandersetzungen zum Begriff des LLL beziehen sich entweder auf das Phinomen
des Lernens als realer Prozess oder auf den o6ffentlichen Diskurs iiber das Lernen (vgl.
Hof, 2009, S. 15). Im wissenschaftlichen Diskurs stof3t eine pluralistische Perspektive
zur Gewinnung einer moglichst morphologischen Erfassung des LLL auf einen breiten
Konsens; dies legt die Nutzung qualitativer wie auch quantitativer Verfahren der empi-
rischen Sozialforschung nahe:
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Auch wenn bereits einige statistische Daten tiber LLL vorliegen, bestehen noch be-
trachtliche Liicken, die bei jedem Schritt hin zur Entwicklung einer konkreten Stra-
tegie deutlich werden. [...] Statistische Informationen miissen durch Kontextinfor-
mationen erginzt werden, um so unser Verstdndnis zu vertiefen und die Angaben
iiber den Lernprozess und den Lernerfolg zu den bestmoglichen Strategien in Bezie-
hung zu setzen. (Européische Kommission, 2000, S. 42)

Die Behandlung des Themas LLL verharrt dabei keineswegs nur auf der programmati-
schen Ebene bildungspolitischer Verlautbarungen, sondern hat zur nachhaltigen Institu-
tionalisierung vertikaler Kooperationsformen und zur Realisierung grof3erer Programme
(z.B. ,,Lernende Regionen — Férderung von Netzwerken®, vgl. Emminghaus & Tippelt,
2009; Tippelt, Reupold, Strobel & Kuwan, 2009) beigetragen.

Empirische Erhebungen klaren dariiber auf, welche Haltungen und Einstellungen in
breiten Teilen der Bevolkerung zum LLL vorherrschen (vgl. Schiersmann, 2006). Erst
recht wissen wir aufgrund der Verfligbarkeit einschligiger Dokumente, welche Positio-
nen die Politik gegeniiber dem LLL ausformuliert hat. Die angedeuteten nationalen und
internationalen Anstrengungen liefern dariiber hinaus geniigend Anhaltspunkte fiir die
Hypothese, dass das LLL auch Spuren im Berufsbewusstsein der verschiedenen pad-
agogischen Berufsgruppen im System des Lebenslangen Lernens hinterlassen haben
muss. Dennoch haben wir kaum gesicherte Erkenntnisse dariiber, inwieweit das LLL im
Berufswissen! der padagogischen Berufskulturen verankert ist. Hier zeichnet sich allge-
mein ein zentraler Forschungsbedarf ab: Welche Orientierungsrelevanz hat das LLL im
Berufsbewusstsein unterschiedlicher padagogischer Berufsgruppen? Tragt das LLL tat-
sdchlich zur Forderung der bildungsbereichsiibergreifenden Kooperation und damit
gleichzeitig zum Abbau der Versdulung des Bildungssystems bei? Der strategische Stel-
lenwert der Beantwortung dieser Fragen — welche im Zuge iiber den Beitrag hinausge-
hender Auswertungen zu bewerkstelligen ist — leitet sich aus dem Umstand ab, dass die
Umsetzung von bildungspolitischen Verlautbahrungen und die Férderung der bildungs-

1 Wihrend die kollektiv geteilten beruflichen Orientierungsmuster der Perspektive des pro-
fessionellen Rollentragers gerecht werden und auf das Wissen der Berufskultur verweisen,
zielen die individuellen Einstellungsmuster zur padagogischen Tatigkeit auf die Haltungen
und Meinungen einzelner Personen. Diese Differenz ist dem Umstand geschuldet, dass die
Identitét eines padagogischen Praktikers in der Regel nicht ganzlich in seiner Berufsrolle auf-
geht, sondern dass der Einzelne auch eine personliche individuelle Meinung bzw. eine bio-
graphisch gefarbte Haltung zu den Dingen seiner beruflichen Handlungssphére hat. Das Spe-
zifische des hier vorgestellten Forschungsansatzes besteht mitunter darin, dass die Ebene des
rollenférmigen Berufshandelns und der Phanomenbereich der personlichen Einstellungsmus-
ter (mitsamt den Motivstrukturen und Zufriedenheitsurteilen) nicht vermischt, sondern dass
beide Dimensionen gesondert erhoben werden (mittels Gruppendiskussion und Einstellungs-
messung). Unter Berufswissen verstehen wir die kollektiv geteilten Haltungen der padago-
gischen Praktiker. Das Berufswissen weist in der Regel Mischungsverhiltnisse auf (vgl. Nit-
tel, 2000): Es inkorporiert weder das Alltagswissen noch bildungspolitische Deutungsmuster
allein; es schopft weder ausschlielich aus dem wissenschaftlichen Wissensvorrat noch aus
dem Reservoir medialer Informationsquellen.
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bereichsiibergreifenden Kooperationen auf der organisationalen Ebene nicht ohne die
vor Ort titigen padagogischen Praktiker/innen realisierbar sind. Ein stark ausgeprégtes
inneres Commitment gegeniiber der Maxime des LLL diirfte die Wahrscheinlichkeit er-
hohen, dass die Praktiker organisationsbedingte Verdnderungen im Hinblick auf die
Foérderung von Kooperation unterstiitzen und auf die diesbeziiglichen bildungspoliti-
schen Vorgaben positiv reagieren. Das innere Commitment gegeniiber der Maxime des
LLL und die Erfolgswahrscheinlichkeit der diesbeziiglichen Reformkonzepte und Pro-
gramme sind wechselseitig voneinander abhéngig. Erkenntnisleitend ist dabei die im
folgenden Beitrag fokussierte Fragestellung, ob sich Gemeinsamkeiten zwischen den
beiden genannten Berufskulturen (Grundschullehrer/innen und Weiterbildner/innen) im
Hinblick auf das mit dem LLL korrespondierende Berufswissen abzeichnen. Die Aus-
wahl dieser beiden Berufsgruppen begriindet sich durch deren Zusténdigkeit fiir Adres-
saten an zwei Polen im Prozess des Lebenslangen Lernens (Kinder zu Beginn der Schul-
zeit und Erwachsene).

2. Projekt PAELL — Rahmenbedingungen und Design der Studie

Die empirische Bearbeitung der eben skizzierten Fragestellung bildet einen Schwer-
punkt des von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) geforderten Projekts
~PAELL® (Pddagogische Berufsarbeit im System des Lebenslangen Lernens). Obwohl
das komparativ angelegte Projekt das breite Spektrum pédagogischer Berufsgruppen
empirisch in den Blick genommen hat, konzentrieren wir uns in diesem Beitrag aus dar-
stellungsdkonomischen Griinden auf die zwei padagogischen Berufsgruppen der Leh-
rer/innen aus dem Primarbereich und der Weiterbildner/innen, welche in starken Kont-
rast zueinander treten. Zur Beantwortung der bildungs- und berufspolitisch relevanten
Frage, ob die Maxime vom Lebenslangen Lernen in den verschiedenen pddagogischen
Berufsgruppen faktisch orientierungsrelevant ist oder nur als Legitimationsformel
unterschiedlicher Couleur dient, werden zentrale Ergebnisse des Forschungsprojekts
PAELL vorgestellt. In der Studie werden erstmalig unterschiedliche padagogische Be-
rufsgruppen verglichen und in Beziehung zueinander gesetzt, ndmlich Erzieher/innen,
Lehrer/innen unterschiedlicher Schulformen und des zweiten Bildungsweges, Mitarbei-
ter/innen der Erwachsenenbildung und der auBerschulischen Jugendbildung sowie
Hochschullehrende.

Das Forschungsdesign setzt sich aus einer quantitativ ausgerichteten schriftlichen
Fragebogenerhebung und dem qualitativen Verfahren der Gruppendiskussion zusam-
men. Insgesamt wurden 28 Gruppendiskussionen gefiihrt und 1601 padagogisch Tétige
in Bayern und Hessen schriftlich befragt. Neben Aussagen, welche Varianten der bil-
dungsbereichsiibergreifenden Zusammenarbeit bereits realisiert sind, und Aspekten der
Arbeitsbedingungen sowie Einschitzungen zum Selbst- und Fremdbild wird untersucht,
welche Bedeutung das LLL fiir die jeweilige paddagogische Berufsgruppe hat und inwie-
weit sie LLL umsetzen. Die letztgenannten Fragestellungen stehen im Fokus des vorlie-
genden Beitrags.
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Zur Beantwortung dieser Fragen greifen wir auf den Ansatz einer komparativ ange-
legten padagogischen Berufsgruppenforschung zuriick. Dieser Ansatz ermdglicht es
mittels minimaler und maximaler Vergleiche unterschiedlicher paddagogischer Berufs-
kulturen und unter Verwendung quantitativer und qualitativer Verfahren empirischer
Sozial- und Bildungsforschung, wesentliche Merkmale sowie Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten zwischen den, aber auch innerhalb der einzelnen padagogischen Berufs-
gruppen zu erheben.

Im Vordergrund der schriftlichen Befragung stehen die persdnlichen und individuel-
len Einstellungen der Befragungsteilnehmer/innen. Im Gegenzug dazu liefern die quali-
tativen Daten in Form von vollstindig wortlich transkribierten Gruppendiskussionen
Hinweise iiber das kollektiv geteilte Berufswissen der padagogischen Akteure und da-
mit wichtige Anhaltspunkte zur Interpretation der quantitativen Ergebnisse. Die bishe-
rigen Befunde zeigen, dass sich die qualitativen und quantitativen Daten wechselseitig
erginzen, so dass eine mehrperspektivische Interpretation moglich ist. In den Gruppen-
diskussionen wurde dabei eine (teil-)identische Stichprobe zur quantitativen Erhebung
befragt. Es wurden sowohl Realgruppen als auch kiinstliche Gruppen gebildet, um mog-
liche Storfaktoren, wie bspw. bestehende hierarchische Konflikte im Team, zu vermei-
den. Die GruppengroBe variierte zwischen drei bis zehn Personen, welche zum Teil fiir
dieselbe Bildungseinrichtung titig waren. Anhand eines problemorientierten Diskus-
sionsleitfadens wurden die Teilnehmenden teilweise mittels diskrepanter oder gar wi-
derspriichlicher Positionen zu unterschiedlichen Themenkomplexen durch die Gruppen-
diskussionsleiter konfrontiert, an denen sie sich gleichsam abarbeiten mussten. Die
Auswertung erfolgt neben rekonstruktiven Verfahren auf der Basis der qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring (vgl. 2008) und der softwareunterstiitzten Auswertung mit
MAXQDA (vgl. Kuckartz, 2007).

Auf diese Weise erginzen sich quantitative und qualitative Daten gegenseitig und
liefern ein breiteres Spektrum an Interpretations- und Begriindungsmomenten fiir die
Auswertung (beispielsweise zur Bedeutung des Lebenslangen Lernens fiir pidagogisch
Tatige). Dies wird im Folgenden bei der Verschrinkung der beiden Methoden im Rah-
men der Auswertung der Daten deutlich (vgl. Levins, 1966; Flick, 2008).

3. Quantitative Befunde zur Orientierungskraft des LLL

»lch weill, was lebenslanges Lernen bedeutet behaupten mehr als 97% der iiber
1600 Befragten. Dieses Ergebnis liefert einen ersten Hinweis dafiir, dass LLL — in wel-
cher Form auch immer — den padagogisch Tétigen bekannt ist, es erlaubt jedoch noch
keine Aussage iiber Art und Intensitdt der Verankerung und Orientierungskraft im Be-
rufsbewusstsein sowie zum Versténdnis des LLL einzelner pddagogischer Berufsgrup-
pen, hierfiir werden im Punkt 4 qualitative Daten herangezogen. Abbildung 1 zeigt ei-
nen Ausschnitt des Antwortverhaltens zum Themenkomplex LLL aus dem schriftlichen
Erhebungsinstrument (hier sind ausschlieBlich die Ergebnisse aus den Bereichen der
Primar- und Weiterbildung dargestellt). Auf den ersten Blick féllt auf, dass trotz offen-
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Stimmt
genau
m Primarbildung
m Weiterbildung
Stimmt
nicht
Ich weil, was LLL Das LLL ist fir Ich fithle mich fur  Jeder sollte bereit Wer im Beruf
bedeutet mein berufliches die Gestaltung  sein, sich sténdig erfolgreich sein
Selbstverstandnis des LLL meiner weiterzubilden will, muss sich
bedeutsam Adressaten weiterbilden
zustéandig

Abb. 1: Ausgewdhlte Items zum LLL aus der Sicht zweier unterschiedlicher pddagogischer
Berufsgruppen
Skalenmittelwerte; Datenbasis: Quantitative Fragebogenerhebung, n = 463

kundig stark kontrastierenden padagogischen Berufsgruppen nahezu gleiche Einstellun-
gen zum LLL messbar sind.

Das Item ,,Ich weil3, was LLL bedeutet™ korreliert hoch signifikant mit den weiteren
dargestellten Items (o = 0.01) (Korrelationskoeffizienten 0,398 (Das LLL ist fiir mein
berufliches Selbstverstindnis bedeutsam), 0,275 (Ich fithle mich fiir die Gestaltung des
LLL meiner Adressaten zustindig), 0,243 (Jeder sollte bereits sein, sich stindig weiter-
zubilden) und 0,194 (Wer im Beruf erfolgreich sein will, muss sich weiterbilden). Je
positiver die Selbsteinschitzung ausfillt, desto positiver werden auch die weiteren Aus-
sagen bewertet. Alle pddagogischen Befragungsteilnehmer/innen stimmen der Aussage
zu, dass das LLL fiir ihr berufliches Selbstverstindnis bedeutsam sei. Der Grofiteil der
Befragten fiihlt sich fiir die Ausgestaltung des LLL ihrer Adressaten zustdndig, und die
Formel, dass beruflicher Erfolg u.a. iiber Weiterbildung erreicht werden kann, wird an-
genommen. Trotz hoher Zustimmungswerte zur Aussage, dass man fiir das Lebenslange
Lernen der eigenen Zielgruppen zusténdig ist, gibt es zwischen den verschiedenen pad-
agogischen Berufsgruppen signifikante Unterschiede. Beispielsweise fithlen sich Hoch-
schuldozent/inn/en? deutlich weniger fiir die Motivierung des LLL ihrer Adressaten
zustdndig als alle anderen pédagogischen Vergleichsgruppen. Allerdings sind entspre-
chende Varianzen im weiteren Verlauf der quantitativen und qualitativen Auswertungen

2 Die Berufsgruppe der Hochschuldozent/inn/en wird an dieser Stelle exemplarisch angegeben, um die
Differenzspanne der Ergebnisse trotz insgesamt hoherer Item-Zustimmungswerte zu verdeutlichen.
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vertiefend zu analysieren. An dieser Stelle wird jedoch bereits deutlich, dass das LLL
als bedeutend fiir das eigene berufliche Selbstverstidndnis eingeschitzt wird und durch-
gehend auch ein gewisses Verstindnis des LLL angenommen werden kann. Welches
Verstindnis des LLL hinter diesen ersten quantitativen Aussagen steht, wird im Rahmen
der qualitativen Ergebnisse (siche Punkt 4) beleuchtet.

Das aus dem Berichtssystem Weiterbildung entnommene Item ,,Jeder sollte bereit
sein, sich standig weiterzubilden, das im Zusammenhang der Einstellung zum LLL zu
sehen ist, trifft auf groBe Zustimmung. Ein nahezu deckungsgleiches Ergebnis der Wei-
terbildungseinstellungen findet sich hier bei den pddagogisch Tétigen: Das ausgespro-
chen positive Image von Weiterbildung in der Bevolkerung (vgl. BMBFEF, 2003, S. 79)
unterscheidet sich nur unwesentlich von der Perspektive derjenigen, in deren ,,Zustén-
digkeitsbereich* das LLL fallt. Die Zustimmungsrate liegt in der Bevolkerung und bei
den von uns untersuchten padagogischen Berufsgruppen bei rund 90%.

Auftillig sind die Angaben der Grundschullehrer/innen, fiir die Ausgestaltung des
LLL ihrer Adressaten zustindig zu sein. Der Skalenmittelwert 3,30 (auf einer 4-stufigen
Skala: 1 = stimmt nicht, 4 = stimmt genau) signalisiert bereits eine hohe Zustimmungs-
rate. Dieses Ergebnis lief3e sich einerseits mit Blick auf das Alter der Klientel begriinden:
Das Verantwortungsgefiihl gegeniiber Kleinkindern ist generell hoher ausgeprigt als ge-
geniiber Erwachsenen. Andererseits begiinstigt dieses Ergebnis die bildungspolitische
Pramisse, die dem LLL in der Kindheit eine besondere Bedeutung beimisst und keiner
anderen Lebensphase (Jugendliche, junge Erwachsene, Erwachsene) eine groflere Be-
deutung und Wichtigkeit des informell Gelernten zuschreibt: ,,In der ,Kindheit® werden
die Weichen fiir chancengerechten Zugang zu Bildung und damit fiir Lebenschancen ge-
stellt. Hier werden die Grundlagen fiir Lebenslanges Lernen gelegt® (BLK, 2004, S. 6).

Ein interessanter Befund ist, gerade auf der Interpretationsfolie des Lebensalters der
Klientel, wiederum im Weiterbildungsbereich zu finden: Neben den Grundschulleh-
rerinnen geben die Weiterbildner/innen bei einem Mittelwert von 3,18 an, sich fiir die
Umsetzung des LLL ihrer Klientel verantwortlich zu fiihlen. Die hohe Zustimmung
lieBe sich hier damit erklédren, dass LLL von jeher in den ,,Zustidndigkeitsbereich® der
Weiterbildner fillt. Eine solche origindre Verantwortlichkeit erfahrt dieses Bildungsseg-
ment spatestens seit dem institutionellen Ausbau des Bildungsangebots zur Abdeckung
samtlicher Bildungsbediirfnisse der Teilnehmer/innen, welche im Rahmen eines lebens-
langen Lernprozesses entstehen konnen. Zusétzlich sind Weiterbildner/innen auch ne-
ben der Tétigkeit in institutionellen Lehr-Lern-Arrangements fiir die Realisierung bzw.
Strukturierung lebenslanger Bildungsprozesse verantwortlich, was beispielsweise durch
die zunehmende Tétigkeit im Berufsfeld der Lern- bzw. Bildungsberatung zum Aus-
druck kommt. AuBlerdem ist erkennbar, dass die meisten Weiterbildungsinstitutionen
das LLL in ihrem Leitbild verankert haben, an Hochschulen héufig Lehrstiihle der Stu-
dienrichtung Erwachsenenbildung mit der Titulierung ,,LLL* versehen sind oder sich in
den Weiterbildungsgesetzen der Lander das LLL wiederfindet.

Neben den Weiterbildungseinstellungen und Aussagen zum LLL zwischen berufli-
chem Selbstverstindnis und Zustdndigkeit fiir die Adressaten enthélt der Fragenkom-
plex die nahezu provokante Aussage: ,,LLL ist ein bildungspolitisches Schlagwort“. Die
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Weiterbildung

Primarbildung

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Estimmtgenau ®Estimmteher BEstimmtkaum B stimmtnicht

Abb. 2: ,Das LLL ist ein bildungspolitisches Schlagwort”, Angaben in Prozent, Datenbasis: Quan-
titative Fragebogenerhebung, n = 463

Schwierigkeit bei dieser Itemformulierung liegt auf der Hand: die mdglicherweise zu
erwartende Akquieszenz. Umso erstaunlicher ist das Antwortverhalten der befragten
Grundschullehrer/innen und Weiterbildner/innen (vgl. Abbildung 2).

Offensichtlich ist, dass sich die Zustimmungsrate unabhéngig von der Berufsgruppe
dhnlich verteilt. Die volle Zustimmung zu dieser Aussage erreicht im Weiterbildungsbe-
reich gut ein Drittel, im Primarbereich liegt diese etwas niedriger bei 25%. Deutlich
wird damit (und das wird durch die Gruppendiskussionen nachdriicklich bestétigt), dass
die Pddagog/inn/en eine gewisse Distanz gegeniiber der bildungspolitisch zum Teil stra-
pazierten Phrase des LLL einnehmen. Die Ablehnungsraten von insgesamt 35,9% in der
Weiterbildung und 35,2% bei den Grundschullehrer/inn/en zeigen jedoch auch, dass die
hier befragten Pddagog/inne/en in der Lage sind, zwischen LLL als (mdglicherweise ne-
gativ konnotiertes) bildungspolitisches Schlagwort einerseits und LLL als fiir die eigene
berufliche und personliche Lebenssphére relevante Kategorie andererseits unterschei-
den zu konnen (sieche Abb. 1). Im Zusammenspiel mit der Frage nach der Bedeutung des
LLL fiir das berufliche Selbstverstéindnis, aber auch mit allen anderen Einstellungen
zum LLL und zur Weiterbildung deuten die ermittelten Korrelationskoeffizienten (siche
Abb. 1) darauf hin, dass die Bewertung des LLL als bildungspolitisches Schlagwort un-
abhéngig vom beruflichen Selbstverstindnis zu begreifen ist.

Ebenfalls wurden durch die quantitative Erhebung mogliche Weiterbildungsbarrie-
ren als Indikatoren fiir die personliche Einstellung zum LLL und dessen Umsetzung im
personlichen Arbeitsumfeld erfasst. In Anlehnung an die sechs Grundbotschaften des
Memorandums der Européischen Kommission zum Lebenslangen Lernen (2000) be-
steht u.a. der Anspruch, dass das Lernen den Lernenden auch rdumlich néher gebracht
werden soll. Das hierzu formulierte Ziel besagt, ,,Moglichkeiten fiir Lebenslanges Ler-
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nen in unmittelbarer Nahe (am Wohnort) der Lernenden (zu) schaffen und dabei gege-
benenfalls IKT-basierte Techniken (zu) nutzen™ (S. 22). In der von uns untersuchten
Stichprobe kritisieren erwartungsgeméal die Befragten aus den lidndlichen Regionen
weitaus hdufiger die fehlenden Weiterbildungsmoglichkeiten als Befragungsteilnehmer/
innen aus Stiadten. Neben der Erfordernis, in unmittelbarer Umgebung Weiterbildungs-
moglichkeiten vorzufinden, stellen haufig berufliche und familidre Verpflichtungen ein
Hindernis zur Weiterbildungsteilnahme dar (vgl. Schiersmann, 2006, S. 48). Die Abbil-
dung 3 zeigt erste Befunde zu unterschiedlich relevanten Weiterbildungsbarrieren.

M Primarbildung

W Weiterbildung

Berufliche Verpflichtungen lassen  Familidre Verpflichtungen lassen Frihere Weiterbildungen haben
mir keine Zeit fur Weiterbildung  mir keine Zeit fir Weiterbildung mir zu wenig gebracht

Abb. 3: Weiterbildungsbarrieren, Skalenmittelwerte; Datenbasis: Quantitative Fragebogen-
erhebung, n = 463

Interessant und statistisch nachweisbar ist, dass ein fehlender Nutzen frither besuchter
Weiterbildungsveranstaltungen signifikant weniger hiaufig eine Barriere darstellt als fa-
milidre oder berufliche Verpflichtungen. Im direkten Vergleich beider Berufsgruppen
zeigt sich, dass die Grundschullehrer/innen prozentual haufiger als die Weiterbildner/in-
nen angeben, dass familidre und berufliche Verpflichtungen wenig Zeit zur Weiterbil-
dung lassen. Auch wenn sich im Gruppenmittelwertvergleich keine signifikanten Unter-
schiede darstellen lassen, konnte eine Erkldrung im hohen Anteil weiblicher Befra-
gungsteilnehmer im Grundschulbereich zu finden sein, denn hiufig obliegt ,,selbst in
Familien, in denen beide Partner voll erwerbstétig sind, Frauen die Hauptverantwortung
fiir Haushalt und Kindererziehung* (Marshall & Rummel, 1997, S. 229).

4. Qualitative Befunde zur Orientierungskraft des LLL

In methodischer Hinsicht ist anzumerken, dass das PAELL-Projekt bei der Auswertung
der Gruppendiskussionen mit zwei qualitativen Verfahren operiert: mit der qualitativen
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Inhaltsanalyse und der dokumentarischen Methode, die durch argumentations- und dis-
kursanalytische Ansétze ergénzt wird. Die Rekonstruktion kollektiver Wissensbestdnde
in Gruppendiskussionen erfolgt u.a. in der Weise, dass

,robuste” Kernbehauptungen identifiziert werden, die von den iibrigen Diskutanten
weder Bestreitungs- noch Bezweifelungsaktivititen ausgesetzt sind und somit in der
Gruppe auf Konsens stof3en,

Textstellen einer intensiven interaktiven Dramaturgie im Sinne eines ausgeprigten
gemeinsamen Rhythmus des Sprechens (,,Fokussierungsmetaphern®) ausfindig ge-
macht werden, in denen gemeinsam geteilte Erlebniszentren sprachlich manifest
werden,

der Wechsel der Personalpronomen (vom ich zum wir) und die Nutzung von Indefi-
nitpronomen (man) herausgearbeitet wird, da in diesen Passagen die individuellen
Erfahrungshorizonte transzendiert werden,

die starke Affinitét des Sachverhaltsschemas der Argumentation gegeniiber theorie-
geleiteten Wissensbestinden bei der Analyse nutzbar gemacht wird.

Die im nédchsten Abschnitt prasentierten binédr angeordneten Kodes vermitteln einen ers-
ten Eindruck vom konjunktiven Erfahrungsraum (vgl. Bohnsack, 2007) von Weiterbild-
ner/inne/n und Grundschullehrer/inne/n. Sie decken das vorldufige Spektrum moglicher
Erfahrungs- und Wissensformen ab, welches auf das LLL bezogen ist. Diese dual an-
geordneten Kodes fullen weder ausschlieBlich auf den Ergebnissen der qualitativen
Inhaltsanalyse noch auf der rekonstruktiven Auseinandersetzung mit den Gruppendis-
kussionen. Vielmehr gehen sie auf den Abgleich und die Zusammenfiihrung beider For-
schungsperspektiven zuriick: In einem ersten Schritt wurden auf der Basis eines vorab
erstellten Kategorienrasters mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse erste Rubriken des
Datenmaterials zusammengefasst, die dann von der diskursanalytischen Forschungs-
perspektive aufgegriffen und im Sinne der hier vorliegenden Dimensionalisierungen
verfeinert wurden. Wir begreifen diese Kodes an diesem frithen Punkt des Auswertungs-
prozesses keineswegs als belastbare Kategorien, sondern stufen sie als erste Trendaus-
sagen und Zwischenbefunde ein.

4.1 LLL: Zwischen zeitlicher und réumlicher Entgrenzung
der organisierten Bildung

Die Teilnehmenden an der Gruppendiskussion stellen weniger soziale als vielmehr
rdumliche und zeitliche Beziige her, wenn sie in ihren beruflichen Selbstbeschreibun-
gen das LLL zur Markierung von Phéinomenen der institutionellen Ausdehnung und
der Expansion traditioneller Lernformen nutzen. So wird das LLL von Weiterbild-
ner/innen/en als kontinuierlicher Prozess, ,.der nie aufhort (WB_Kassel 275),> als

3 (Weiterbildner/innen_stédtische Region Kassel Abschnitt 275)
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fortschreitendes Moment des Lernens aufgefasst (,,Das ist ein Prozess und der hort
einfach nicht auf, wenn jemand irgendetwas kann. Ich finde, wenn jemand sagt, er
kann etwas, hat er schon verloren, weil dann hort das Lernen auf und dann ist einfach
Feierabend“ (WB _Kassel 275)). Ahnlich deuten Grundschullehrer/innen das LLL als
einen Prozess, der ,,iiberhaupt kein Ende* (Primar WF_683)* nimmt und sich bis zur
Pensionierung und dariiber hinaus erstreckt (,,ich denke nicht, dass man sich dann zu-
riicklehnt und sagt, so, jetzt hab ich mein Pensum und das zieh ich jetzt durch, das geht
nicht” (Primar WF_694)). Die Grundschullehrer/innen beziehen sich auf das LLL vor
allem reflexiv, also auf die eigene Fortbildung und das Erlernen neuer Fahigkeiten, ins-
besondere im medialen Bereich, sowie auf die selbststindige Entwicklung neuer di-
daktischer Methoden. Die Ideen fiir Letztere werden beispielsweise durch Zeitschrif-
tenlektiire oder durch den fachlichen Austausch mit anderen Kollegen angeregt. For-
male Fortbildungen werden hauptsichlich interessengeleitet wahrgenommen, scheinen
aber nicht so im Vordergrund zu stehen wie das Lernen in informellen Kontexten. LLL
bedeutet fiir die padagogischen Akteure eine bestdndige Offenheit fiir Neuerungen so-
wie Anpassungsfahigkeit an neue Herausforderungen. Der Generationswechsel in der
Schule und die damit verbundene Konfrontation mit einer neuen Pidagogengeneration
bilden den Hintergrund fiir die Notwendigkeit einer solchen Einstellung. Das LLL un-
terwerfe, so eine der Kernbehauptungen, den eigenen Arbeitsalltag dem Zugzwang,
sich stindig mit dem Neuen auseinanderzusetzen. Die Lehrer/innen treten in ihren
personlichen Stellungnahmen und in den merkmalsorientierten Definitionen dessen,
was LLL ist, gleichsam als Sprachrohre der Lernkultur auf, wie sie fiir die ,,reflexive
Moderne* (Beck, Giddens & Lash, 1996) typisch zu sein scheint: ,Interessiert sein
an neuen Erkenntnissen“, ,neugierig bleiben®, ,jiiber den eigenen Tellerrand hi-
nausschauen® lauten hier die Stichworte. Auf diese Weise bekunden die Praktiker ei-
nen grofen Eifer zur stdndigen Lernbereitschaft, demonstrieren Verdnderungssensi-
bilitdt und personliche Entwicklungsfahigkeit — und verlangen dies auch von ihren
Schiilern.

Der Umstand, dass das LLL als diskursives Element der zeitlichen Entgrenzung
dient, muss im engen Zusammenhang mit rdumlichen Grenzverschiebungen gesehen
werden. Ganz generell zeichnet sich gro3e Sensibilitdt gegeniiber aullerinstitutionelle
Lernkontexten und informellen Formen des Lernens jenseits der Schule und der Weiter-
bildungseinrichtungen ab. Sowohl in den Gruppendiskussionen mit Grundschulleh-
rer/inne/n als auch mit Mitarbeiter/inne/n des Weiterbildungsbereichs wird das LLL
hiufig als autodidaktischer Prozess bestimmt, z.B. in der Beschreibung des eigenen
Lernens in Form von Lesen von Fachliteratur und Teilnahme an Fachtagungen. Gerade
aufgrund der Ubiquitét des LLL seien, so die Teilnehmer der Gruppendiskussionen, die
konkreten Phinomene im eigenen Erfahrungshorizont oft nicht so recht fassbar; der
Prozess des Lernens erfolge teilweise en passant und unbewusst. Im Stil einer anthropo-
logischen Konstante wird LLL als automatischer und kontinuierlicher Prozess begrif-
fen; und auch dann, wenn jemand nicht die Absicht zum Lernen hege, finde der Akt der

4 (Lehrkréfte des Primarbereichs_landliche Region Waldeck-Frankenberg_Abschnitt 683)
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Aneignung statt: ,,Man kann nicht nicht lernen (WB1_Miinchen 137-139),> ,.das geht
automatisch™ (WB_BadTolz_290-293), ,,auch im Schlafen lernen wir“ (WB1_ Miin-
chen 140-146).

Im Zuge der weiteren Auswertung wére zu tiberpriifen, ob der Umstand, dass sowohl
zeitliche als auch rdumliche Formen der Entgrenzung im Mittelpunkt stehen (wéhrend
soziale Beziige eher abgedunkelt werden), mit der eher schwach ausgebildeten Akzen-
tuierung reformerisch-emanzipatorischer, auf die Ermoglichung von Chancengleichheit
fokussierter Positionen korrespondiert.

4.2 LLL: reflexive vs. transitive Bezugnahme

Mit Blick auf das vorliegende qualitativ analysierte Material deutet sich der Befund an,
dass es argumentationslogisch lediglich zwei Formen gibt, um sich in den durchgefiihr-
ten Gruppendiskussionen auf das LLL zu beziehen, nimlich entweder reflexiv oder
transitiv. Demnach bezieht man das LLL auf sich selbst, wie etwa das eigene Fortbil-
dungsverhalten, oder auf die Klientel bzw. die Adressatengruppe und deren Bildungs-
biographie.

Grundschullehrer/innen ndhern sich zunichst reflexiv dem LLL durch das Aufzeigen
von auf die eigene Berufskultur bezogenen Indikatoren, die von ihnen als Synonym fiir
LLL bewertet werden. Der Besuch von Fortbildungen (formales Lernen) sowie nicht-
formales Lernen am Arbeitsplatz stehen hier an erster Stelle. Das LLL wird in der Regel
auf die eigene Person bezogen und es wird ihm eine normative Funktion zugeschrieben,
d.h. eine verpflichtende und notwendige Aufgabe seitens der piddagogischen Akteure.
Ebenfalls weisen Grundschullehrer/innen aus einer gesellschaftspolitischen Perspektive
auf die zeitliche Dimension des LLL hin, indem sie den Bedarf des LLL an den sich
standig verdnderten gesellschaftlichen Anforderungen in ihrem Beruf orientieren. Alle
bisher analysierten Berufsgruppen verweisen auf die Notwendigkeit, sich weiterzubil-
den. Bei den Weiterbildner/inn/en deutet sich eine erweiterte Form des transitiven
Bezugs ab, ndmlich ein stark bildungspolitischer und/oder bildungstheoretischer Dis-
kursstil. Dabei werden die hinldnglich bekannten programmatischen Postulate der poli-
tischen Entscheidungstriager nicht einfach reproduziert, sondern kritisch reflektiert und
an die Bedingungen der eigenen Institution angepasst. Wie sich in der weiteren Ergeb-
nisdarstellung zeigen wird, inkorporieren die Weiterbildner/innen beide Varianten: Sie
beziehen das LLL sowohl auf die eigene Berufsgruppe als auch auf die Zielgruppe ihrer
padagogischen Arbeit.

5 (Weiterbildner/innen1_stidtische Region Miinchen_Abschnitt 137-139)
6 (Weiterbildner/innen_léndliche Region Bad Tolz/Wolfratshausen _ Abschnitt 290-293)
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4.3 LLL: Zwischen Trivialisierung und Mystifizierung

Die von uns befragten Grundschullehrer/innen und Weiterbildner/innen formulieren Deu-
tungsmuster zum LLL aus, die in zweifacher Weise der Gefahr einer Vereinseitigung wi-
derstehen: Einerseits stehen sie in einer deutlichen Distanz gegeniiber alltagsweltlichen
Tendenzen der Trivialisierung, wie sie sich in bestimmten Spruchweisheiten (,,ich bin wie
eine alte Kuh —ich lern immer noch was dazu‘) und den damit korrespondierenden Refle-
xionsbarrieren niederschlagen. Andererseits halten sie Abstand gegeniiber den bildungs-
politischen Mystifizierungen, wie sie in den Sonntagsreden mancher Politiker und in ge-
wissen omnipotenten Ganzheitsvorstellungen zum Ausdruck kommen. Das LLL stellt in
den beruflichen Selbstbeschreibungen der von uns hier untersuchten Berufsgruppen dem-
nach weder eine Banalitéit dar noch eine bildungspolitische Wunderwaffe, mit der jedes
noch so beliebige gesellschaftliche Problem wirkungsvoll bekdmpft werden kann. Damit
erfiillt das pddagogische Berufswissen das Kriterium des kognitiven ,,Dazwischen®, wo-
mit eine Wissensgattung gemeint ist, die weder durch wissenschaftliches, bildungspoliti-
sches noch alltagsweltliches Wissen allein substituiert werden kann. Bei der Wiirdigung
dieses Befundes gilt es den hinlédnglich bekannten professionstheoretischen Sachverhalt in
Rechnung zu stellen, dass das Berufs- und Professionswissen grundsétzlich eine hybride
Wissensform darstellt. Es vereinigt idealtypisch betrachtet weder das reine Alltagswissen
noch bildungspolitische Deutungsmuster allein; es schopft weder ausschlieBlich aus dem
wissenschaftlichen Wissensvorrat noch aus dem Reservoir medialer Informationsquellen.
Es stellt eine eigene Sinnwelt mit einer separaten Rationalitdtsstruktur dar.

4.4 LLL: Zwischen normativer Verpflichtung und lebenspraktischer
Selbstverstédndlichkeit

Das LLL wird sowohl von Weiterbildner/inn/e/n als auch von den Grundschullehrer/
inne/n als normative Verpflichtung aufgefasst, sich als Pddagoge in den unterschiedlichs-
ten Bereichen weiterzubilden und die eigenen erlangten Kompetenzen kontinuierlich wei-
terzuentwickeln. Dies wird von Grundschullehrer/inne/n vor allem damit begriindet, mit
den gesellschaftlichen Verdnderungen Schritt halten zu kénnen und die Freude der Schiiler
am Lernen zu erhalten. Auftillig ist, dass die Verdnderungen der Adressaten iiberwiegend
an technischen Kenntnissen festgemacht werden und soziale Transformationsprozesse da-
bei weitestgehend unberiicksichtigt bleiben. Berufliche Mobilitatsanforderungen machen
das LLL sowohl fiir die Adressaten der Weiterbildner/innen als auch fiir den eigenen Be-
rufsstand notwendig. Unabhéngig vom Beruf'ist es fiir die Befragten unabdingbar, sich ei-
genverantwortlich und selbststindig auf dem Laufenden zu halten: ,,auch wenn ich, dhm,
immer mal neue Unterrichtsthemen mir heraus suche, weil ich denke, das passt gerade
oder die Kinder wiinschen sich das, muss ich auch wieder lernen, weil ich nicht alles weif3
oder auch mal wieder was vergessen hab* (Primar_Kassel 811).

7 (Lehrkréfte des Primarbereichs_stddtische Region Kassel Abschnitt 811)
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Die Emphase, mit der von den Teilnehmer/inne/n die Partizipation am LLL als berufli-
cher Sachzwang in Szene gesetzt wird, steht in einem gewissen Spannungsverhéltnis zu
der gleichzeitig aufgestellten These von der lebenspraktischen Selbstverstindlichkeit
des LLL. Denn das, was sowieso ,,automatisch ablauft, bedarf ja eigentlich keiner Ein-
bettung in einen normativen Ableitungs- und Legitimationszusammenhang. Aus diesen
und anderen formallogischen Widerspriichen resultiert die Neigung der Praktiker/innen,
ihre Sicht auf das LLL iiberexklusiv, als ,,authentischen Bezug® stark zu machen und
argumentativ nicht immer ganz konsistente Positionen durch neue Behauptungen zu kit-
ten. So diirfe das notwendige kontinuierliche LLL aus Sicht der befragten Weiterbild-
ner/innen nicht als ,, stindiges Lernen, als Lernzwang“ (WB1_Miinchen_150) wahrge-
nommen werden. Hierin liege den Befragten zufolge eine Gefahr in der 6ffentlichen und
politischen Diskussion um das LLL. Die sachlogische Diskrepanz zwischen selbstver-
antwortlicher Umsetzung der normativen Verpflichtung zum LLL und der punktuellen
Suspendierung der Freiwilligkeit wird von den Akteuren durch eine emphatische Ein-
stellung des ,,positiv thinking* neutralisiert. Sowohl im reflexiven Bezug auf das eigene
Lernen als auch in der transitiven Referenz auf das Vermitteln der unterschiedlichen
Lerninhalte neigen die Grundschullehrer/innen zur Generalisierung positiver Einstel-
lungsmuster zum LLL. Es gestalte sich wie ein selbst konstruierter Sachzwang, da im
Laufe der Tatigkeit auch die ,,Anspriiche steigen® (Primar WF_698) und Verénderun-
gen aus eigenem Antrieb heraus notwendig werden. Autonomie und Heteronomie gehen
so eine ununterscheidbare Gemengelage ein. Ebenso beziehen sich die befragten Wei-
terbildner/innen in den Gruppendiskussionen in ihren Konklusionen positiv auf das
LLL, obgleich sie ihre Stellungnahmen punktuell mit deutlich mehr kulturkritischen
Positionen — etwa durch die Trennung von ,,Anpassungslernen® und ,,echter Bildung* —
zu unterlegen pflegen. Dabei ist das kontinuierliche Lernen fiir Weiterbildner sowohl in
beruflicher als auch in personlicher Hinsicht existentiell wichtig; LLL wird als inneres
Anliegen, als ,,inneres Bediirfnis“ (WB2_Miinchen 94)8 dargestellt und sehr haufig mit
SpalB in Verbindung gebracht (Lernen als ,,Gliickszustand*, ,,Motivator* und ,,Bereiche-
rung* (WB1_Miinchen _100-103)). Damit ist auch der Wunsch verbunden, diese posi-
tive Wertung des LLL an Adressaten weiterzugeben (pddagogischer Auftrag).

4.5 LLL: Bestandteil sowohl der beruflichen
als auch der persénlichen Sphére

Die Grundschullehrer/innen beanspruchen fiir sich die Aufgabe, sich den stetig verdn-
dernden Rahmenbedingungen anzupassen und ihren Schiiler/inn/e/n mit Hilfe stets
wechselnder Methoden die Freude am Lernen zu vermitteln. Dies gelingt mitunter durch
das Bewusstsein der eigenen Vorbildfunktion. Die Berufsgruppe der Gymnasiallehrer/
innen dient hier als negativer Gegenhorizont: Sie wird von den Grundschullehrer/inne/n
explizit als warnendes Beispiel fiir eine gewisse ,,didaktische Starrheit* angefiihrt. (,,Da

8 (Weiterbildner/innen2_stidtische Region Miinchen_Abschnitt 94)
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kann man sie fangen und das zeigt ihnen auch, dass es eben iiber den Tellerrand zu
sehn, dh, sich lohnt und dass man selber da agil bleibt“ (Primar Miinchen 949)°).
Richtungweisend gestaltet sich immer wieder die Orientierung an den Schiilern (,,/ch
denke, dass es ganz wichtig ist, das find ich spielt auch bei lebenslangem Lernen rein,
die Kinder so mit ins Boot zu holen® (Primar_Miinchen 1037)), was die Grundschulleh-
rer/innen selbst auch kontinuierlich als eine Besonderheit der eigenen padagogischen
Berufsgruppe hervorheben (,,/ch wollt grad sagen, wir in der Grundschule bemiihen uns
eigentlich auch immer irgendwie was zum Erfahren mitzubringen (Primar Kas-
sel_719)).

Auch die Berufsgruppe der Weiterbildner/innen sieht es als ihren pddagogischen
Auftrag an, das LLL ihrer Adressaten zu fordern. Aus diesem transitiven Bezug auf die
Weiterbildungsteilnehmer/innen resultiert der reflexive Bezug zum LLL, ndmlich die
Notwendigkeit, sich selbst fortbilden zu miissen. In ihrer Zustindigkeit fiir das LLL der
Adressaten sehen sich Weiterbildner/innen in der Pflicht, humanistische Bildungs-
verstdndnisse zu fordern und gegen Bildungsmiidigkeit und negative Lernerfahrungen
(aus Schulzeiten) anzugehen. Hierbei sind der Lebensbezug, die Wertschédtzung von
Bildung und das Aufgreifen der Bediirfnisse der Lernenden die zentralen Orientierungs-
punkte. Ein professioneller Pddagoge muss aus Sicht der befragten Weiterbildner in
der Lage sein, komplizierte Kontexte ,,auf ein einfaches Niveau runter zu brechen*
(WB2_Miinchen 194). Das LLL der Teilnehmer/innen in der Erwachsenenbildung sei
insgesamt eine wichtige Grundvoraussetzung fiir die Tétigkeit des Erwachsenenbild-
ners.

Mit dem Verstdndnis, dass das LLL ein langfristiger und nie abgeschlossener Pro-
zess ist, ist die berufliche Aufgabe verbunden, als Erwachsenenbildner/in auch nie ,,ste-
hen zu bleiben®, man darf nicht ,,einmal ne Magisterarbeit geschrieben [ ...] haben und
sich dh die 35 Berufsjahre drauf drauf ausruhen® (WB_Kassel 275). Bei der Frage,
was unter dem Begriff des LLL zu verstehen ist, wird von befragten Weiterbildner/
inne/n sehr schnell und fast ausschlieBlich reflexiv Bezug zum eigenen Fortbildungsver-
halten und zur eigenen Person hergestellt, was wiederum Ausdruck fiir das LLL als Teil
der beruflichen Sphére von Erwachsenenbildner/inne/n ist. Als Weiterbildner/in — genau
wie im Material der Grundschullehrer/innen zu finden — ,,sollte man als gutes Vorbild
vorangehen* (WB2_Miinchen 94), ,,wenn man selber anderen Leuten was beibringt,
dann gehort das eigene LLL dazu* (WB_Kassel 319-334). Ein ,,grottenschlechter Pdd-
agoge* (WB_Kassel 342-347), ist der, der sich beruflich und personlich nicht mit dem
LLL identifiziert und es in Form von Weiterbildung umsetzt. In einer Gruppendiskus-
sion wird ein ,,inneres Bediirfnis [...], diesen Beruf auszuiiben* (WB2_Miinchen 94)
betont, womit auch die Uberzeugung verbunden ist, dass LLL SpaB macht und als Teil
der beruflichen Identitdt wahrgenommen werden kann. Die Erwachsenenbildung wird
nicht lediglich als Beruf, sondern vielmehr als Berufung verstanden, personliche Ideale
und berufliche Identifikation hinsichtlich des LLL vermischen sich.

9 (Lehrkrifte des Primarbereichs_stidtische Region Miinchen Abschnitt 949)
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5. Ausblick

Welcher wissenschaftliche ,,Mehrwert™ ist mit der hier vorgestellten Forschungsper-
spektive im Hinblick auf das LLL verbunden? Die empirischen Befunde aus dem
PAELL-Projekt zeigen nicht nur in groer Deutlichkeit auf, dass sich die Maxime des
LLL bei den Praktiker/inne/n im institutionalisierten System dem Lebenslangen Ler-
nens etabliert hat, sondern auch wie diese in den beruflichen Selbstbeschreibungen ge-
nutzt wird. Uberraschend ist zunichst einmal der Befund, dass das LLL deshalb zu ei-
nem vitalen Element im Berufswissen der padagogischen Praktiker/innen avanciert zu
sein scheint, weil die Akteure in ihren beruflichen Selbstbeschreibungen weder den Ver-
fithrungen des Alltagswissens zur Bagatellisierung noch den Mystifizierungstendenzen
der Bildungspolitik nachgeben, sondern in ihren beruflichen Selbstbeschreibungen ihrer
relativen Autonomie Geltung verschaffen. Die spannungsreichen Dimensionen —,,LLL
zwischen zeitlicher und raumlicher Entgrenzung der organisierten Bildung®, ,transitive
vs. reflexive Bezugnahme auf das LLL®, ,,LLL zwischen normativer Verpflichtung und
lebenspraktischer Selbstverstandlichkeit®, ,,LLL als Element der beruflichen wie auch
der personlichen Lebenssphire*, ,,LLL zwischen Trivialisierung und Mystifizierung™ —
markieren die ersten Konturen des konjunktiven Erfahrungsraums, wie er von Mitglie-
dern ganz unterschiedlicher sozialer Welten padagogisch Tétiger mit Blick auf das LLL
ausgebildet wird. Wenn es selbst bei stark kontrastierenden padagogischen Berufsgrup-
pen gelingt, Gemeinsamkeiten in den kollektiven Einstellungen zum LLL zu identifizie-
ren, dann diirfte die Wahrscheinlichkeit des Auftretens eines dhnlichen Effektes bei
schwiécheren Kontrastgruppen ausgesprochen grof3 sein. Die eben skizzierten Dimen-
sionen der konjunktiven Erfahrungs- und Wissensrdume gewinnen zusitzlich an diag-
nostischem Gewicht, weil wir aus der quantitativen Erhebung — gleichsam als ,,Ge-
schiftsgrundlage® fiir alle weitere Interpretationen — die Gewissheit ableiten konnen,
dass die iiberwiegende Mehrheit angibt (ndmlich weit mehr als 90% der Befragten),
iiber das LLL Bescheid zu wissen. Die aus der qualitativen Untersuchungsperspektive
abgeleitete kollektive Relevanz der erwdhnten Dimensionen des LLL gewinnt {iber die
verteilungstheoretisch erzeugte Ausgangslage zusétzlich an Plausibilitit: Wenn das
,0b*“ der Verbreitung nicht mehr zur Debatte steht, kann man sich voll auf die Rekon-
struktion des ,,wie‘ konzentrieren. Die Aussagekraft und Reichweite der hier vorgestell-
ten qualitativen Aussagen in Form unterschiedlicher Dimensionen speist sich also aus
dem Tatbestand, dass mogliche Bedenken iiber den Verbreitungsumfang der Formel
LLL bereits im Vorfeld obsolet werden. Denn deutlich wird, dass sich die quantitativen
und qualitativen Befunde sinnvoll aufeinander beziehen (lassen) und der Anspruch einer
komplementdren Verzahnung beider methodischen Zugéinge in der komparativen pida-
gogischen Berufsgruppenforschung damit realisierbar wird. So finden sich in allen hier
dargestellten Dimensionen auch Anhaltspunkte, die teilweise — aber nicht nur — durch
die verteilungstheoretische Riickkoppelung an Plausibilitdt dazu gewinnen: Man denke
nur an die Dimension des ,,LLL: Zwischen Trivialisierung und Mystifizierung™ und die
quantitativ ermittelten, differenzierten Einstellungen der Befragten gegeniiber der Aus-
sage, das LLL als bildungspolitisches Schlagwort ,abzutun‘.
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Ein erster Blick auf das im PAELL-Projekt erzeugte empirische Material ldsst den tiber-
raschenden Befund zu, dass der Formel LLL ein Potential zur Stiftung einer gemeinsa-
men Wir-Identitdt von Mitarbeitern des Erziehungs- und Bildungswesens attestiert wer-
den konnte. Eine solche Formel, die auf eine bildungsbereichsiibergreifende Akzeptanz
stofft und fest im Berufsbewusstsein verankert ist, wire fiir die Forderung von mehr
Egalitit und wechselseitiger Anerkennung zwischen den in verschiedenen Segmenten
tiatigen Pddagogen ebenso wichtig wie fiir die praktische Umsetzung von Kooperations-
beziehungen. Zur Maxime des LLL gibt es kaum eine Alternative, um unter den Bedin-
gungen moderner Gesellschaften im heterogenen Universum der sozialen Welt pddago-
gisch Tétiger soziale Kohésion zu erzeugen.
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Karsten Speck/Thomas Olk/Thomas Stimpel

Auf dem Weg zu multiprofessionellen
Organisationen? Die Kooperation von
Sozialpadagogen und Lehrkraften

im schulischen Ganztag

Empirische Befunde aus der Ganztagsforschung und dem Forschungsprojekt
,Professionelle Kooperation von unterschiedlichen Berufskulturen an Ganz-
tagsschulen® (ProKoop)

1. Vorbemerkungen

An Ganztagsschulen sind neben den Lehrkréften zahlreiche andere Personen und Be-
rufsgruppen tétig. Hierzu gehdren sowohl innerschulische Kooperationspartnerlnnen
mit einer hohen und dauerhaften Prisenz (z.B. SchulsozialarbeiterInnen, ErzieherIn-
nen, Pddagogische MitarbeiterInnen) als auch auflerschulische KooperationspartnerIn-
nen, die ,,lediglich fiir einzelne Angebote an den Schulen aktiv sind (z.B. Sozialpéda-
goglnnen aus den Bereichen Jugendfreizeit, Jugendbildung, Kinder- und Jugend-
schutz). Der Kooperation mit den PartnerInnen wird dabei in der Fachdiskussion eine
entscheidende Bedeutung sowohl fiir die quantitative Absicherung (Ausbau von Ganz-
tagsplitzen; Forderung der Vereinbarkeit von Familie und Beruf; Bildung, Erziehung
und Betreuung am Nachmittag) als auch die anvisierte, qualitative Weiterentwicklung
(z.B. individuelle Forderung, Rhythmisierung) der Ganztagsschulen beigemessen
(Holtappels, 1994; BJK/Sachverstiandigenkommission des Elften Kinder- und Jugend-
berichtes/AGJ, 2002; Spies & Stecklina, 2005). Die Ganztagsschulen sind nach einem
Beschluss der Kultusministerkonferenz dazu angehalten, an mindestens drei Tagen in
der Woche ein ganztigiges Angebot fiir Schiilerlnnen mit einem Umfang von tdglich
sieben Zeitstunden vorzuhalten. Die nachmittiglichen Angebote sollen ,,unter der Auf-
sicht und Verantwortung der Schulleitung organisiert, in enger Kooperation mit der
Schulleitung durchgefiihrt werden und in einem konzeptionellen Zusammenhang mit
dem vormittdglichen Unterricht stehen* (KMK, 2004, S. 4).

Angesichts des Ausbaus von Ganztagsschulen, der Bedeutung von Kooperation fiir
die Ganztagsschulen sowie der Fachdebatten iiber einer engere Kooperation von (Ganz-
tags-)Schule und Jugendhilfe stellt sich zum einen die Frage, ob sich in Deutschland
eine Entwicklung von lehrerdominierten Halbtagsschulen zu multiprofessionellen
Organisationen in Form von Ganztagsschulen abzeichnet? Zum anderen ergibt sich auf-
grund der Vielzahl von sozialpddagogischen Fachkriften an Ganztagsschulen die Frage,
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inwiefern im schulischen Ganztag die Kooperation von SozialpddagogInnen und Lehr-
kréften gelingt. Auf beide Fragen liefert der nachfolgende Beitrag — nach einer kurzen
Begriffsklirung — erste Antworten.

2. ,Multiprofessionelle Organisationen® und ,,Multiprofessionelle
Kooperation“

Im deutschsprachigen Raum wird die Bezeichnung ,,multiprofessionelle Organisation*
bislang duBerst selten genutzt, so beispielsweise von Bottcher (2008), der mit Verweis
auf organisationssoziologische Analysen von Stichweh (1997) fiir eine Schule als ,,mul-
tiprofessionelle Organisation* pladiert, um die zunehmenden gesellschaftlichen und in-
dividuellen Problemlagen in Schulen durch eine Zusammenarbeit von Psychologlnnen,
Sozialpddagoglnnen, Berufs-und, Drogenberaterlnnen u.a. professionell bearbeiten zu
konnen. Der Begriff multiprofessionelle Organisation wird von Béttcher (2008) verstan-
den als eine Einrichtung, in der aufgrund der Ausdifferenzierung padagogischer Berufe
in komplexen Gesellschaften verschiedene (padagogische) Berufsgruppen tétig sind und
entsprechend ihrer jeweiligen Kompetenzen anstehende Anforderungen arbeitsteilig be-
arbeiten (zum multiprofessionellen Kindergarten: TPS, 2009). Die Bezeichnung ,,Multi-
professionelle Organisation® selbst beschreibt allerdings zunéchst nur, dass innerhalb ei-
ner Einrichtung unterschiedliche Berufsgruppen tétig sind und ermdoglicht noch keine
Aussagen tiber die Art und Weise der multiprofessionellen Kooperation.

Im Unterschied zur relativ selten genutzten Bezeichnung ,,multiprofessionelle Organi-
sation” werden im padagogischen Bereich bereits seit langem Begriffe, wie ,,multipro-
fessionelle Kooperation®, ,multiprofessionelle Zusammenarbeit, ,multiprofessionelle
Arbeit oder ,,multiprofessionelle Teams* synonym verwendet. Im Mittelpunkt des Inte-
resses steht hier weniger die Organisationsebene (,,Multiprofessionelle Organisation®),
sondern die Berufsgruppen (verschiedene Professionen bzw. Disziplinen), die Akteurs-
konstellation (Teams) und die notwendigen Arbeitsprozesse (Kooperation bzw. Zusam-
menarbeit). In Abgrenzung zum allgemein gehaltenen Begriff der ,, Teamarbeit™ wird bei
der ,,multiprofessionellen* Begriffsverwendung besonders die Beteiligung unterschiedli-
cher Professionen, im Vergleich zur ,,Vernetzung™ die personelle Komponente und im
Kontrast zur (bilateralen) Kooperation die Vielfalt an Berufsgruppen betont.

Typische Felder, in denen eine multiprofessionelle Kooperation — diese Bezeichnung
wird nachfolgend aus pragmatischen Griinden genutzt — im deutschsprachigen Raum bis-
lang Verwendung fand und néher betrachtet wurde, sind der medizinische Bereich
(Abdulla, 2006), der Gesundheitsbereich (Kaba-Schonstein & Kélbe, 2004) und der Re-
habilitationsbereich (Frommelt & Losslein, 2010) sowie deutlich nachrangig die Alten-
betreuung (Gatterer, 2007), der Kindergartenbereich (TPS, 2009) und die Soziale Arbeit
(Otto, 2008a, b) einschlieBlich der Kindeswohlgefédhrdung (Frenzke-Kulbach, 2004;
DGgKYV, 1997). Pragend fiir die Arbeitsfelder, in denen offenbar hiufig multiprofessio-
nell kooperiert wird, ist a) das unausweichliche Zusammentreffen von mehr als zwei per-
sonenbezogenen Berufsgruppen an einem Ort, b) ein relativ hoher Spezialisierungsgrad
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der beteiligten Berufsgruppen, c) eine detaillierte Abstimmung der Handlungsvollziige
fiir die konkreten Arbeitsaufgaben bzw. einen konkreten Fall sowie d) ein kontinuierli-
cher und zeitlich umfangreicher fachlicher Austausch wéhrend der Handlungsvollziige.
Nicht ausgeschlossen sind dabei hierarchische Beziehungen zwischen den Angehdrigen
der unterschiedlichen Berufsgruppen (z.B. Arzte vs. Pflegekrifte).

In der schulpddagogischen Forschung ist die multiprofessionelle Kooperation in
Schulen — mit Ausnahme der aktuellen Ganztagsschulforschung — bislang nur ein
Randthema. Im Vordergrund steht die Kooperation der Lehrkréfte untereinander (Bauer,
2004; Terhart & Klieme, 2006). Pragend fiir die Lehrerkultur ist demnach eine starke
Kooperationszuriickhaltung, wobei unterschiedliche Arten, Bereiche und Niveaus von
Kooperation existieren (Terhart, 1996; Grisel, FuBangel & Probstel, 2006; Bonsen &
Rolff, 2006; Steinert et al., 2006). Die (bilaterale) Kooperation von Lehrkriften mit
anderen Berufsgruppen wurde bis Mitte der 2000er Jahre in erster Linie in der sozial-
padagogischen Forschung mit einem eingeschrinkten Blick auf die schulbezogene Ju-
gendarbeit und schulbezogene Jugendsozialarbeit/Schulsozialarbeit untersucht (Bolay,
2004; Olk & Speck, 2004).

Eine seltene, theoretische Fundierung einer multiprofessionellen Zusammenarbeit
an Schulen hat Holtappels Mitte der 1990er Jahren fiir die Ganztagsschulen vorgelegt
(1994 und 1995). Ausgehend von den Konzepten Ganztagsschule und Schuléffnung
entwickelte er — gestiitzt auf sozialisatorische, schultheoretische und didaktische Be-
funde — erziehungswissenschaftliche Uberlegungen fiir die Entwicklung von Ganztags-
schulen und die Offnung von Schulen. Holtappels (1995) verwies auf die Notwendig-
keit von Kooperation und eines qualifizierten Personals mit verschiedenen Fachkompe-
tenzen an Ganztagsschulen (S. 130). Zugleich arbeitete er heraus, dass Lehrkrifte an
Ganztagsschulen andere Aufgaben und Rollenanforderungen als an Halbtagsschulen
haben (z.B. Kooperationstitigkeiten) (S. 133). Im Zuge des Ausbaus von Ganztagsschu-
len wurden weitere theoretisch-konzeptionelle Arbeiten zur multiprofessionellen Ko-
operation an Schulen erarbeitet. Verschiedenen und Konzepte (z.B. ,,Ganztagsbildung*,
»Gesamtsystem von Bildung, Erziehung und Betreuung®, ,,Lokale Bildungslandschaf-
ten®, ,,Sozialraumorientierte Jugendbildung) zielen unter Verwendung eines erweiter-
ten Bildungsbegriffs auf eine stirkere lebensweltliche und sozialrdumliche Offnung von
Schule, eine Verkniipfung der formalen, nonformalen und informellen Bildung unter be-
sonderer Beriicksichtigung der Schnittstelle Jugendhilfe und Schule sowie eine Vernet-
zung, Abstimmung und Steuerung der Ganztags- und Bildungsaktivititen auf kommu-
naler Ebene ab (Coelen, 2004; BMFSFJ, 2005; Deinet & Icking, 2005; Coelen & Otto,
2008; Bleckmann & Durdel, 2009; Mack, 2009; Stolz, 2009; Zipperle & Bolay, 2009;
Maykus, 2009).

3. Forschungsergebnisse

Seit etwa Mitte der 2000er Jahre liegen aufgrund einer Vielzahl an Forschungsprojek-
ten, gefordert tiber Bundes- und Landesmittel, zahlreiche Erkenntnisse zur multiprofes-
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sionellen Kooperation an Ganztagsschulen vor. Wichtige Erkenntnisse zur Kooperation
liefert die bundesweite ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen* (kurz: StEG)
(Holtappels, Klieme, Rauschenbach & Stecher, 2008), wenngleich die verschiedenen
Berufsgruppen dort bei den weiteren Analysen nur begrenzt betrachtet werden und
ein Vergleich von Ganz- und Halbtagsschulen fehlt. Die Ergebnisse belegen, dass an
Ganztagsschulen in Deutschland eine Vielzahl an Berufsgruppen, Paddagoginnen und
Nicht-PddagogInnen, Personen ohne und mit Hochschulqualifikation sowie Haupt- und
Ehrenamtlichen tatig ist (Steiner, 2010; Speck, 2010; Arnoldt & Ziichner, 2009; Holtap-
pels et al., 2008c; Arnoldt, 2008a; b). An den Grundschulen dominieren die ErzieherIn-
nen (41%), wihrend in der Sekundarstufe die Sozialpadagoglnnen die grofite Berufs-
gruppe sind (13,2%) (Hohmann et al., 2008, S. 82). Im Zeitverlauf haben zwischen
2005 und 2007 den Ergebnissen von StEG zufolge sowohl die Anzahl von Ganztags-
schulen mit Kooperationspartnerlnnen als auch die Anzahl der Partnerlnnen pro Schule
zugenommen (StEG-Konsortium, 2008). Differenziert nach Schultypen zeigt sich, dass
Grundschulen insgesamt iiber eine etwas hohere Kooperationsintensitét als die Schulen
der Sekundarstufe I verfiigen. Im Zeitverlauf (2005-2009) hat die Intensitit der Koope-
ration an den Grundschulen zugenommen, wihrend sich fiir die Schulen der Sekundar-
stufe I keine entsprechende Entwicklung zeigt (StEG-Konsortium, 2010). Zusammen-
fassend betrachtet sind nur an wenigen Ganztagsschulen ausschlieBlich Lehrkrifte
aktiv, wenngleich die Anzahl des weiteren Personals zum einen insgesamt eher gering
ausfillt und zum anderen zwischen den Schulen stark variiert (Steiner, 2010, S. 24-25).

Angesichts der bundesweiten Zunahme von Ganztagsschulen, des zuséitzlichen Per-
sonals an Ganztagsschulen sowie der tendenziellen Ausweitung der Kooperation an
Ganztagsschulen zeichnet sich ein klarer Trend zu multiprofessionellen Ganztagsschu-
len in Deutschland ab, wenngleich — auch im internationalen Vergleich — die verschie-
denen Berufsgruppen an den Schulen unterschiedlich présent sind und eine Dominanz
padagogischer Berufsgruppen erkennbar ist. Bejaht werden kann insofern, wenngleich
differenzierte Vergleichsstudien und Langsschnittdaten fiir Halbtagsschulen noch feh-
len, dass Schulen in Deutschland auf dem Weg zu multiprofessionellen Organisationen
sind. Wann die skizzierte multiprofessionelle Entwicklung abgeschlossen ist und wel-
che Berufsgruppen mit welcher Mindestprasenz zum Kernprofil der multiprofessionel-
len Kooperation an Schulen gehdren, kann gegenwiértig jedoch nicht sicher beantwortet
werden.

Zu klaren ist des Weiteren, ob in den Ganztagsschulen — jenseits einer multiprofes-
sionellen Organisationsstruktur — tatsdchlich eine multiprofessionelle Kooperation statt-
findet und wie die Kooperation von Lehrkrédften und Sozialpddagoglnnen an Ganztags-
schulen ausgestaltet ist. Kriterien, die vom Leitbild einer systematischen, arbeitsteiligen
und an konkreten Arbeitsaufgaben bzw. Fillen orientierten Zusammenarbeit ausgehen,
konnten — neben einem Nutzen fiir die SchiilerInnen — bspw. a) eine kontinuierliche Pra-
senz von anderen Berufsgruppen am Ort Schule, b) die Anerkennung anderer Professio-
nen und Kooperationszufriedenheit, ¢) eine enge konzeptionelle und inhaltliche Abstim-
mung von vor- und nachmittdglichen Angeboten sowie d) eine strukturelle Absicherung
der Kooperation (z.B. iiber Vertrage und Gremien) (Holtappels, 1994 und 1995) sein.



188 Neuere empirische Analysen zu padagogischer Professionalitat

Legt man diese Kriterien zugrunde, sind zumindest Zweifel daran angebracht, ob an
Ganztagsschulen in Deutschland (bereits) flaichendeckend eine multiprofessionelle Ko-
operation stattfindet.

a) Kontinuierliche Prdsenz fiir Kooperation: Studien weisen zunichst darauf hin, dass
die Kooperationspartnerlnnen an Ganztagsschulen zu einem erheblichen Teil befris-
tet beschiftigt und mit einem geringen Stundenumfang bzw. teilzeitbeschiftigt sind:
In Abhéngigkeit vom Schultyp, Berufsabschluss und Bundesgebiet betrug die Be-
fristungsquote des Personals 2007 zwischen einem Zehntel und knapp einem Drittel
(Fuchs-Rechlin, 2008, S.94-95: Sonderschule 12% vs. weiterfithrende Schule/
Sek. 1: 30%; ErzieherIn 13% vs. Sozialpddagogln: 31%; Ost: 11% vs. West: 33%).
Der Beschiftigungsumfang des zusétzlichen nebenberuflichen Personals lag im Jahr
2007 bundesweit bei lediglich durchschnittlich 4,8 Stunden/Woche und des ehren-
amtlichen Personals bei 3,9 Stunden/Woche (Steiner, 2010, S.29). Beher et al.
(2007, S. 74-81) weisen diesbeziiglich nach, dass sich das Stundendeputat auf die
Kooperationsintensitéit auswirkt: Eine geringe Prisenz im Ganztag mindert die Ge-
legenheiten fiir Kooperation und die Kooperationsbereitschaft der PartnerInnen. Im
Vergleich zu anderen KooperationspartnerInnen an Ganztagsschulen zeichnet sich
die Jugendhilfe indessen durch ein starker padagogisch qualifiziertes Personal, einen
hoheren Anteil akademisch qualifizierten Personals sowie eine hauptberufliche
Tatigkeit aus (AGJ, 2008, S. 42-44). Zu beriicksichtigen ist jedoch, dass die Berufs-
gruppe der Sozialpddagoglnnen besonders hdufig von prekiren Beschéftigungsver-
héltnissen betroffen ist (Fuchs-Rechlin, 2008, S. 94). Wenngleich eine Anreicherung
der Ganztagsschulen mit einer Vielzahl von unterschiedlichen Personen und Perso-
nengruppen (z.B. auch Ehrenamtlichen, Honorarkriften) durchaus gewiinscht ist,
kann den Befunden zufolge damit offenbar zugleich eine Kooperation an den Ganz-
tagsschulen erschwert werden.

b) Anerkennung anderer Professionen und Kooperationszufriedenheit: Verschiedene
Studien belegen, dass bei Lehrkréften sowie inner- und auflerschulischen Koopera-
tionspartnerInnen eine relativ hohe Zufriedenheit mit der Kooperation besteht, die
Zusammenarbeit allerdings keineswegs konfliktfrei verlduft und zum Teil von Unsi-
cherheiten, Vorurteilen und Statusabwertungen beeinflusst wird. So belegen Studien
eine relativ hohe Zufriedenheit der inner- und auBBerschulischen Kooperationspartner-
Innen mit der Kommunikation an Ganztagsschulen (StEG-Konsortium, 2008, S. 40).
Die Zufriedenheit der Kooperationspartner hinsichtlich der Zusammenarbeit sowohl
mit der Schulleitung (52%) als auch den Lehrkréften (46%) und den anderen Partne-
rlnnen an der Schule (44%) ist relativ hoch (Fuchs-Rechlin, 2008, S. 112-113). Al-
lerdings besteht bei einem Teil der Kooperationspartnerlnnen (ca. 22%) auch eine
Unzufriedenheit mit der Kooperation (S. 112-113). Viele wiinschen sich explizit
eine deutliche Verbesserung der Kooperation in inhaltlichen Fragen (Beher et al.,
2007, S. 75-77). Die Fachkréfte der Jugendhilfe bewerten beispielsweise die Koope-
ration mit den Lehrkréften deutlich kritischer als die VertreterInnen anderer Organi-
sationen (AGJ, 2008, S. 53-56). Zahlreiche Studien benennen konkrete Kooperati-
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onsprobleme, z.B. divergierende Erwartungen und Fachkulturen, Steuerungspro-
bleme, Statusprobleme sowie eine unzureichende Kooperationsbereitschaft im
Ganztag. So wird das Arbeitsbiindnis zwischen Lehrkridften und Kooperationspart-
nerlnnen an Ganztagsschulen durch unterschiedliche Bildungsverstidndnisse, Bil-
dungsideale und lernmethodische Prinzipien belastet (Krieger, 2005, S. 73-74). Von
den Lehrkriften ist nur eine Minderheit — so zumindest eine Untersuchung im Pri-
marbereich in Nordrhein-Westfalen — bereit, einen Teil des Stundendeputats auf den
Nachmittag zu legen, als Klassenlehrerlnnen in einem Ganztagszug zu arbeiten oder
bei einer Teilzeitbeschiftigung gegen Bezahlung zusétzliche Stunden im offenen
Ganztag zu libernehmen (Beher et al., 2007, S. 44). Zum Teil, vor allem gegeniiber
padagogischen MitarbeiterInnen im Primarbereich, lassen sich iiberdies Statusab-
wertungen feststellen (Beher & Rauschenbach, 2006; Breuer & Reh, 2010). Die Be-
funde deuten darauf hin, dass die Kooperation an Ganztagsschulen keineswegs
selbstlaufig ist und konfliktfrei verlauft.

Abstimmung von vor- und nachmittiglichen Angeboten: Untersuchungsergebnisse
weisen darauf hin, dass an Ganztagsschulen eine Kooperation unterschiedlicher Be-
rufskulturen im weiteren Sinne stattfindet. Diese beriihrt jedoch offensichtlich héu-
fig nur am Rande den Unterricht und die Schulorganisation. So sind a) der Unterricht
und die sonstigen Angebote an den Ganztagsschulen oft wenig miteinander verbun-
den, b) gibt es eine relativ strikte, professionsbezogene Arbeitsteilung fiir den Unter-
richt und die unterrichtsfernen Angebote und c) existiert oft kein spezielles Ganz-
tagsgremium aus Lehrkriaften und weiterem padagogischen Personal (Beher et al.,
2007, S. 107; Holtappels, 2008a, S. 149-151; Dieckmann, Hohmann & Tillmann,
2008; Arnoldt & Ziichner, 2009). Holtappels (2008b, S. 198-199) zieht daraus den
Schluss, dass die traditionelle Arbeitsteilung zwischen Schulpiddagogik und Sozial-
bzw. Kulturarbeit zumindest tendenziell an Ganztagsschulen fortbesteht. Allerdings
ist die Jugendhilfe im Gegensatz zu anderen Trdgern hdufiger in die Organisation
und das Management des Ganztagsbetriebs, unterrichtsnahe Angebote sowie die
Auswertung und Reflexion eingebunden (AGJ, 2008, S. 48-52). Als forderlich fiir
eine Verkniipfung zwischen den Angeboten am Vormittag und am Nachmittag er-
weisen sich unter anderem eine padagogische Schwerpunktsetzung bei der Griin-
dung der Ganztagsschulen, eine aktive Steuerungs- und Moderationsverantwortung
bei der Schulleitung, eine konzeptionelle und planerische Haltung bei der Entwick-
lung von Angeboten sowie ein positives Schul- und Arbeitsklima (Beher et al., 2007,
S. 106-111).

Strukturelle Absicherung der Kooperation: Die Kooperation zwischen Sozialpéd-
agogenlnnen und Lehrkréaften im schulischen Ganztag ist durch grundlegende Diffe-
renzen zwischen den beiden verschiedenen Organisationen und Professionen hin-
sichtlich der Ziele, Funktionen, Selbstverstdndnisse, methodische Zuginge und Zeit-
rhythmen gepréigt (Olk & Speck, 2004; Merchel, 2005; Zipperle & Bolay, 2009).
Diese Differenzen sind einerseits eine Chance und Notwendigkeit und andererseits
eine Herausforderung fiir die Kooperation an Ganztagsschulen. Erforderlich er-
scheint aus fachlicher Sicht eine strukturelle Absicherung und Unterstiitzung der
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Kooperation jenseits einer individuellen Zusammenarbeit zwischen Lehrkréften so-
wie Sozialpddagoglnnen. Allerdings machen vorliegende Studien darauf aufmerk-
sam, dass die strukturelle Absicherung der Kooperation an Ganztagsschulen deutlich
ausbaufdhig ist (z.B. Beteiligung in schulischen Gremien, Abschluss von Koopera-
tionsvertrdgen). So kann nur ein relativ geringer Teil der Jugendhilfetrager auf einen
Kooperationsvertrag sowie eine Beteiligung in Lehrer- und/oder Schulkonferenzen
verweisen (AGJ, 2008, S. 46-50).

Die hier skizzierte, relativ strikte Arbeitsteilung zwischen Lehrkréften und inner- und
auBerschulischen KooperationspartnerInnen ist interessanterweise bereits in der Ganz-
tagsschuldefinition der Kultusministerkonferenz angelegt, wenn einerseits von ,,ganzta-
giger Beschulung und andererseits von ,,Betreuung* gesprochen wird und Ganztags-
schulen dieser Definition zufolge Schulen sind, bei denen ,,iiber den vormittaglichen
Unterricht hinaus an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztdgiges Angebot fiir
die Schiilerlnnen bereitgestellt wird, das tiglich mindestens sieben Zeitstunden um-
fasst (KMK, 2004, S. 4).

Die vorliegenden Befunde — vor allem aus quantitativen Studien — deuten zusam-
menfassend betrachtet darauf hin, dass die multiprofessionelle Kooperation an Ganz-
tagsschulen in Deutschland ausbaufzhig ist. Allerdings wurde der Kooperationsalltag an
Ganztagsschulen — trotz der hohen konzeptionellen Bedeutung (vgl. Holtappels, 1994) —
in seiner Gesamtheit bislang nicht eigenstéindig auf der Schulebene untersucht (z.B.
iiber qualitative Fallstudien). Dementsprechend fehlen — iiber summarische Betrachtun-
gen sowie die Kooperationsschnittstelle Jugendhilfe und Schule hinaus — vertiefende
Rekonstruktionen zu den Kooperationsvorstellungen der verschiedenen Berufskulturen,
zum gesamten Kooperationsgefiige und -alltag sowie vor allem zum Passungsverhéltnis
der verschiedenen Perspektiven an Ganztagsschulen (Breuer & Reh, 2010).

4. Forschungsprojekt ,,Professionelle Kooperation von
unterschiedlichen Berufskulturen an Ganztagsschulen* (ProKoop)

Im Rahmen des qualitativen Forschungsprojektes ,,Professionelle Kooperation von
unterschiedlichen Berufskulturen an Ganztagsschulen*! (im Folgenden: Forschungspro-
jekt ProKoop) wurde zwischen 2008 und 2010 der Kooperationsalltag von Sozialpéd-
agoglnnen und Lehrkriften an Ganztagsschulen néher untersucht. Hierzu wurden mit-
tels qualitativer Erhebungs- und Auswertungsmethoden insgesamt fiinfzehn qualitative

1 Das diesem Bericht zugrundeliegende Projekt wurde mit Mitteln des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung sowie des Europaischen Sozialfonds (ESF) unter dem Forder-
kennzeichen GTS 1108A gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentli-
chung liegt bei den Autoren. Das Projekt wurde in einem Verbund der Universitit Potsdam
und der Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg durchgefiihrt (Leitung des Gesamtver-
bundes: Prof. Dr. Karsten Speck und Prof. Dr. Thomas Olk). Das Team der wissenschaftlichen
Mitarbeitenden bestand aus Thomas Stimpel, Nico Michalsky und Michaela Frohberg.
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Fallstudien zur Kooperation an Ganztagsschulen im Sekundarbereich I in drei Bundes-
laindern (Brandenburg, Sachsen-Anhalt und Niedersachsen) erstellt. Ein wichtiger
Beweggrund fiir die Initiierung des Forschungsprojektes ProKoop waren der unzurei-
chende Forschungsstand a) zu den Kooperationsvorstellungen der verschiedenen
Berufskulturen an Ganztagsschulen, b) zum Kooperationsgefiige und zum Koopera-
tionsalltag an Ganztagsschulen sowie c¢) zum Passungsverhdltnis der schulischen
Kooperationsperspektive und der Perspektive der inner- und auflerschulischen Koopera-
tionspartnerInnen.

Das Forschungsprojekt ProKoop stiitzte sich letztlich auf zwei sensibilisierende
Theoriekonzepte, und zwar professionstheoretische und kooperationstheoretische Kon-
zepte. Mit Verweis auf professionstheoretische Konzepte wurde im Forschungsprojekt
ProKoop angenommen, dass es berufskulturelle Unterschiede zwischen der Lehrerpro-
fession und der sozialpddagogischen Profession gibt, die durch spezifische berufliche
Anforderungen, Tatigkeitsschwerpunkte und Settings entstehen und sich auf die Koope-
ration der Professionellen an Ganztagsschulen auswirken (Terhart, 1996). Demnach
zeichnet sich die Berufskultur von Lehrkriften — stark vereinfacht — durch ein relativ
klares Berufsfeld und klare Zielerwartungen, einen ausgepragten Lehrerindividualis-
mus aufgrund des hohes Scheiternsrisikos, hohe Autonomieerwartungen sowie eine Zu-
riickhaltung gegeniiber kollegialer Kooperation aus (Terhart, 1996), wéihrend die sozial-
padagogische Berufskultur durch ein sehr offenes und zum Teil unscharfes Berufsfeld,
eine ausgepragte Gesprachs- und Kommunikationskultur, eine starke Fallorientierung
aufgrund komplexer Fallkonstellationen sowie eine bewusste Abgrenzung zur Institu-
tion Schule geprégt ist (Schiitze, 1996; Thole & Kiister-Schapfl, 1997). Fiir das Koope-
rationsthema war das Konzept der Berufskultur erkenntnisreich, weil es auf berufstypi-
sche Umgangsweisen mit Kooperation jenseits personlichkeitsstruktureller Merkmale,
biografischer Erfahrungen oder schulischer Rahmenbedingungen verwies. Koopera-
tionstheoretische Analysen wiederum machten darauf aufmerksam, dass eine Koopera-
tion von unterschiedlichen rechtlichen, organisatorischen, sozialrdumlichen, situativen
und individuellen Merkmalen beeinflusst wird und es wahrend einer Kooperation zu ei-
ner Kumulierung von institutionellen und professionsbezogenen Herausforderungen
und Problemen kommen kann (Schweitzer, 1998; SpieB3, 1998; Szczyrba, 2003; van
Santen & Seckinger, 2003). So haben beispielsweise van Santen und Seckinger (2003)
auf der Basis eigener Untersuchungen vier Analyseebenen fiir Kooperation (Indivi-
duum, Herkunftsorganisation, Kooperationszusammenhang und Makroebene bzw. die
Gesellschaft) sowie vier Dimensionen (Status, Verbindlichkeit, Ressourcen, Referenz-
system) herausgearbeitet, die zur Untersuchung und Beschreibung von Kooperationen
hilfreich sind. Eine wesentliche Voraussetzung fiir das Gelingen einer Kooperation ist
nach Schweitzer (1998) der subjektiv wahrgenommene Nutzen von Kooperation fiir die
beteiligten Akteure.

Aufbauend auf diese sensibilisierenden Konzepte standen folgende Fragestellungen
im Fokus des Forschungsprojektes ProKoop: 1. Uber welche Kooperationsvorstellun-
gen verfiigen die schulischen sowie die inner- und au3erschulischen Kooperationspart-
ner an Ganztagsschulen? 2. Welche Merkmale weist die Kooperationspraxis an Ganz-
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tagsschulen auf? 3. Welche Auswirkungen der ganztagsspezifischen Anforderungen auf
das berufliche Selbstverstandnis und Handeln lassen sich bei den verschiedenen Koope-
rationspartnern rekonstruieren und wie wird der Kooperationserfolg an Ganztagsschu-
len aus der subjektiven Sicht verschiedener Kooperationsbeteiligter beurteilt? Zur Be-
antwortung der Fragestellungen wurde im Forschungsprojekt ProKoop auf der einen
Seite die schulische Kooperationsperspektive (Lander, Schulleitung, Lehrer) und auf
der anderen Seite die Kooperationsperspektive der inner- und au3erschulischen Koope-
rationspartner (z.B. SchulsozialarbeiterInnen und Sozialpddagoglnnen aus der Jugend-
arbeit) sowie erginzend dazu die Kooperationspraxis vor Ort (teilnehmende Beobach-
tung und Aufzeichnungen) erfasst. Bei den Erhebungen des Forschungsprojektes
ProKoop wurde konkret zuriickgegriffen auf 1. bereits existierende Schulprogramme
sowie landesweite und schulische Ganztagskonzepte zur Erfassung der programmati-
schen Entwiirfe von Kooperation, 2. verbale Einschitzungen der schulischen Akteure
und der inner- und aulerschulischen KooperationspartnerInnen zur Erfassung der Ko-
operationsvorstellungen (problemzentrierte Interviews und Gruppendiskussionen) so-
wie 3. Beobachtungen und Protokolle von natiirlichen Interaktionen zur Erfassung der
Kooperationspraxis. Die Auswertung erfolgte in erster Linie mittels der Dokumenten-
analyse, der dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2004) sowie dem Auswertungsver-
fahren fiir problemzentrierte Interviews (Witzel, 2000). Der methodische Ansatz des
Forschungsprojektes ProKoop bot die Chance, die verschriftlichte Kooperationspro-
grammatik aus den Dokumenten mit den verinnerlichten Kooperationsvorstellungen der
Akteure sowie der Kooperationspraxis vor Ort vergleichen zu kdnnen. Nachfolgend sol-
len ausgewihlte Ergebnisse des Forschungsprojektes vorgestellt werden.

a) Programmatische Anspriiche versus pragmatische Kooperationsvorstellungen
Die untersuchten landesgesetzlichen Regelungen zum Ganztag in Brandenburg,
Sachsen-Anhalt und Niedersachsen enthalten an vielen Stellen differenzierte Aus-
sagen und Vorstellungen zur Kooperation. In den landesgesetzlichen Regelungen
wird unter anderem auf die Notwendigkeit und Ziele der Kooperation, die Tétig-
keitsschwerpunkte, die Beschiftigungsverhiltnisse und Finanzierung der Koope-
rationspartnerlnnen, die Abstimmung zwischen Schulen und ihren PartnerInnen so-
wie den Abschluss von Kooperationsvereinbarungen eingegangen. Der Kooperation
mit inner- und auBerschulischen PartnerInnen, besonders der Jugendhilfe, wird da-
bei durchgehend eine enorme Bedeutung fiir den Erfolg des Ganztagsbetriebs beige-
messen. Zudem wird eine breite Palette an Zielen und Wirkungspotenzialen der Ko-
operation benannt. Je nach Bundesland, Dokument und inner- bzw. auBBerschuli-
schem Partnerlnnen soll die Kooperation a) Lernprozesse und Kompetenzen bei
Schiilern, sowie eine neue Lernkultur jenseits der tradierten schulischen Wissensver-
mittlung anregen, b) die individuelle und soziale Entwicklung der SchiilerInnen
durch die Vermittlung von Sozialkompetenzen unterstiitzen, c) soziale Benachteili-
gungen und Erziehungsprobleme vermindern, d) die Hausaufgabenbetreuung und
Implementierung von FordermafBnahmen bei individuellen Schwierigkeiten von
SchiilerInnen verbessern, ¢) eine Reduzierung von Hausaufgaben ermdglichen, f)
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zur Bereicherung des Schulalltags und Schullebens beitragen, g) die Mittagsversor-
gung und die sinnvolle Freizeitgestaltung der Schiilerlnnen absichern, h) Anregun-
gen fiir eine aktive und kreative Freizeitgestaltung bieten sowie i) neue Lernorte
durch die Offnung der Schule gegeniiber ihrem Umfeld erschlieBen. Die Kooperati-
onserwartungen auf Landesebene oszillieren in den programmatischen Entwiirfen
des Ganztags zwischen einer {iberhdhten und von au3en in Schule geholten ,,pddago-
gischen Reformfunktion* der Kooperationspartnerlnnen (z.B. neue Lehr- und Lern-
kultur schaffen, soziale Benachteiligungen abbauen, Offnung von Schule nach au-
Ben) und einer (bloBen) ,,Assistentenfunktion* der Kooperationspartner zur Absi-
cherung des Nachmittagsbereichs (z.B. Freizeitgestaltung, Mittagsversorgung,
Hausaufgabenbetreuung, Sozialprivention).

Auf der Handlungsebene der untersuchten Ganztagsschulen selbst lassen sich anhand
der Interpretationsbefunde zumindest auf der schulischen Seite eher pragmatische Vor-
stellungen zur Kooperation und den Kooperationspartnerlnnen erkennen (z.B. Schul-
leitungszitat: ,,ja ohne die konnten wir ja die Ganztagsangebote gar nicht machen®).
Dementsprechend wird in den Schuldokumenten in vielen Féllen, von allgemeinen
Sitzen zur Offnung von Schule und der Benennung von méglichen Kooperationspart-
nerlnnen abgesehen, nicht auf die Ausgestaltung der Kooperation eingegangen, so
dass deren Umsetzung unklar bleibt. Sowohl in Schuldokumenten als auch in Grup-
pendiskussionen mit Lehrkriaften werden fiir Kooperationen folgende Motive héaufig
angefiihrt:

einzelschulische Problemlagen und Interessen (z.B. Absicherung des Ganz-
tagsangebots, Bereitstellung von Angeboten der Berufsorientierung, Imagever-
besserung der Schule in der Region, Sicherung des Schulstandortes, Bereitstel-
lung eines attraktiven Freizeitangebots),

schiilerbezogene Defizite (z.B. Reduzierung von sozialen Problemen, Erzie-
hungsdefiziten, Leistungsproblemen oder Verhaltensauftilligkeiten), pddagogi-
sche Ziele der aktuellen Ganztagsdebatte (z.B. Rhythmisierung, individuelle For-
derung, Abbau von Benachteiligungen),

lehrerbezogene Interessen (z.B. eigene Entlastung, Ubernahme von Betreuungs-
und Freizeitaufgaben, erginzende Angebote, Gewéhrleistung des Ganztags).

Bestitigt wird hier, dass eine Kooperation weniger durch pddagogische Zielformu-
lierungen aus Kooperationsempfehlungen und -richtlinien bestimmt wird. Sie wird
von den beteiligten Akteuren nur dann als tragfahig erachtet und umgesetzt, wenn sie
einen subjektiv wahrnehmbaren Nutzen verspricht (Schweitzer, 1998).

b) Intransparente Kooperationsvorstellungen von Schulen und Partnern
Die Auswertung der Interviews und Gruppendiskussionen macht darauf aufmerk-
sam, dass die Kooperationsvorstellungen auf der Seite der Schulen (Lehrkréfte und
Schulleitungen) und der Kooperationspartnerlnnen durch den eigenen Blickwinkel
dominiert werden. Allerdings zeigen die Ergebnisse des Forschungsprojektes Pro-
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Koop auch, dass die Kooperationsvorstellungen von Lehrkraften und Schulleitungen
nicht per s¢ passfahig zu den Kooperationsvorstellungen der in-ner- und auBerschu-
lischen Partnerinnen und Partner sind bzw. sogar mit diesen kollidieren. Hierfiir gibt
es mehrere Griinde: Erstens zeichnen sich die KooperationspartnerInnen durch eine
groBe Heterogenitit (z.B. Hausmeister, Schiitzenverein, kommerzielles Nachhilfein-
stitut etc.) sowie eigene Angebotsprofile, methodische Zugénge und Tragerschaften
aus. Zweitens — dies wird von den schulischen Akteuren zum Teil als Problem arti-
kuliert — bringen die inner- und auBerschulischen Kooperationspartnerlnnen oft
eigene padagogische Haltungen in ihr Engagement in Ganztagsschulen ein. Koope-
rationspartnerinnen und -partner, besonders aus dem Jugendhilfebereich verstehen
ihr Engagement nicht selten als paddagogisches Kontrastangebot zur aus ihrer Sicht
traditionellen, zukunftsorientierten Wissensvermittlung in Schulen. Die entspre-
chenden Angebote sollen daher an den Interessen der Kinder und Jugendlichen
orientiert sein, deren vorhandene Starken und Kompetenzen férdern und anders sein
als Schule. Drittens gehen die KooperationspartnerInnen — je nach Triger — mit sehr
spezifischen Motiven die Kooperation mit Ganztagsschulen ein. Bei freien Jugend-
hilfetrdgern sind beispielsweise die Gewinnung von Teilnehmenden, Vorgaben des
Jugendamtes oder eine angestrebte Sozialraumorientierung, bei Einzelpersonen eine
personliche Aufgabe, Anerkennung oder Bezahlung und bei Vereinen die Rekrutie-
rung neuer Mitglieder, die Umsetzung von Vereinszielen ausschlaggebend. Die
divergierenden Kooperationsvorstellungen von Schulen sowie Kooperationspartne-
rinnen und -partnern werden — so die Ergebnisse des Forschungsprojektes Pro-
Koop — von der anderen Seite erst dann und irritiert wahrgenommen, wenn Koope-
rationsprobleme deutlich werden.

¢) Kooperationspraxis als Ausbalancierung von Autonomie und Teilhabe
Die Kooperation an den untersuchten Ganztagsschulen ist — den Ergebnissen des
Forschungsprojektes ProKoop zufolge — zumeist durch eine anfinglich mit der
Schulleitung vereinbarte, nachmittégliche Unterbreitung einer Vielzahl unterschied-
lichster Angebote am Ort Schule mit relativ wenigen Kontakten zwischen Lehr-
kraften und inner- und auBerschulischen Fachkriften gepragt. Eine gemeinsame
Planung, Abstimmung, Durchfithrung und Auswertung von Angeboten, eine rhyth-
misierte Tagesstruktur oder abgestimmte (Forder-)Angebote fiir SchiilerInnen fin-
den sehr selten statt. Bezeichnend hierfiir ist in einigen Ganztagsschulen die Zuord-
nung des sogenannten ,,Ganztags™ an die Adresse der inner- und auerschulischen
KooperationspartnerInnen. Die ,,lose gekoppelte Kooperation®, die vor allem funk-
tional und weniger padagogisch-normativ ausgerichtet ist, erweist sich fiir die schu-
lische Seite und mit einigen Einschrinkungen auch fiir die Seite der Kooperations-
partnerInnen durchaus als tragfdhig und ausreichend: Zentral ist aus schulischer
Sicht, dass der Ganztag funktioniert bzw. aus Sicht der KooperationspartnerInnen,
dass ein eigenes Angebot am Ort Schule vorgehalten werden kann und SchiilerInnen
dieses Angebot nutzen. Kooperationsprobleme zwischen den Berufskulturen werden
erst dann manifest, wenn die divergierenden Kooperationsvorstellungen bei konkre-
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ten Anlédssen in der Praxis aufeinandertreffen, eine Anndherung der Vorstellungen
scheitert und es Eingriffsversuche in die Autonomie der jeweils anderen Seite gibt.
Dabei kristallisiert sich — den Ergebnissen des Forschungsprojektes ProKoop zu-
folge — im Zuge der Ganztagsentwicklung ein Machtzuwachs in den Schulen heraus.
Im Vergleich zur bisherigen Kooperation von Jugendhilfe und Schule wird beispiels-
weise die Kooperation im Ganztag — aus Sicht der bei den auflerschulischen Koope-
rationspartnerlnnen — noch starker durch die Schulen definiert. Die Ganztagsschulen
verfiigen durch die finanzielle Entlohnung der Kooperationspartnerlnnen, die l4n-
gere Anwesenheit der SchiilerInnen in der Schule sowie die innere Neugestaltung
der Ganztagsschule {iber eine starke Definitionsmacht. Dies wird bei der Festlegung
der Angebotsschwerpunkte und -zeiten, der Auswahl und Nichtweiterbeschaftigung
von KooperationspartnerInnen, der Weiterleitung von SchiilerInnen zu spezifischen
Angeboten, der Anderung und Absetzung von Angeboten sowie der Einfithrung von
verpflichtenden Evaluationen fiir Angebote wahrgenommen. Inner- und auBerschu-
lische Kooperationspartnerlnnen miissen vor diesem Hintergrund bei einer Beteili-
gung an Ganztagsschulen zum Teil hohe Anpassungsleistungen erbringen und ei-
gene Profile und Besonderheiten zuriickstellen. Sie miissen beispielsweise — je nach
Schule und Angebot — die inhaltlichen Erwartungen und Bedarfe der Schulen erfiil-
len, den vorgegebenen Zeitrhythmus von Schule anerkennen, die Anwesenheits-
pflicht der SchiilerInnen kontrollieren, eigene Ziele und Anspriiche verdndern sowie
mit einer zum Teil mangelnden Freiwilligkeit der Schiilerlnnen und Schiiler sowie
einer unterrichtsdhnlichen Rolle umgehen. Inner- und auBerschulische Koopera-
tionspartnerInnen stehen insofern vor der Herausforderung, bei ihrer Beteiligung an
Ganztagsschulen die eigene Autonomie zu wahren, wenn sie nicht lediglich eine
Dienstleistungsfunktion am Ort Schule ausiiben moéchten. Gleichzeitig zeigen die
Ergebnisse des Forschungsprojektes ProKoop, dass auch die Lehrkrifte in Ganz-
tagsschulen erhebliche Anpassungsleistungen erbringen miissen. Hierzu gehoren die
Prisenz auch am Nachmittag, die Umsetzung neuer Lehr- und Lernformen, die indi-
viduelle Férderung von SchiilerInnen, die Teamarbeit und Kooperation, die stirkere
Wahrnehmung von betreuenden, erzieherischen und sozialen Funktionen sowie.
Lehrkriften an Ganztagsschulen stehen diesbeziiglich vor der Herausforderung, eine
angemessene Ausbalancierung von alten und neuen Tétigkeiten sowie nicht zuletzt
eine Begrenzung des Tétigkeitsfeldes zu erzielen.

Zusammenfassend weisen die Ergebnisse des Forschungsprojektes ProKoop sowohl auf
Kooperationserfolge als auch auf deutliche Kooperationsschwierigkeiten hin. Kritisch
zu hinterfragen ist den Ergebnissen des Forschungsprojektes ProKoop zufolge und un-
ter Beriicksichtigung der professions- und kooperationstheoretischen Befunde, ob und
gegebenenfalls mit welchen Unterstiitzungsstrukturen die zahlreichen, pddagogischen
Kooperationserwartungen aus der Fachpolitik und -diskussion (Holtappels, 1994; BJK/
Sachverstindigenkommission des Elften Kinder- und Jugendberichtes/AGJ, 2002;
KMK, 2004; Spies & Stecklina, 2005) passfahig zu den Kooperationsvorstellungen und
den Handlungsanforderungen und -dilemmata der Lehrkrafte und inner- und au8erschu-
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lische KooperationspartnerInnen und sein kdnnen. Die ,,lose gekoppelte Kooperation*
zwischen den Berufskulturen mit einer relativ strikten Trennung in einen vormittagli-
chen Unterricht und ein nachmittégliches Ganztagsangebot erweist sich zumindest fiir
den schulischen Alltag der Beteiligten an Ganztagsschulen durchaus als tragfahig. Ins-
gesamt deuten unsere Befunde eher auf eine tiberhohte, normative Erwartung an Koope-
ration in Fachpolitik und -diskussion und eine funktionale Kooperationsumsetzung,
denn auf ein berufskulturelles oder individuelles Misslingen von Kooperation an Ganz-
tagsschulen hin. Dafiir spricht einerseits die unzureichende Klarung und Ausdifferen-
zierung des Kooperationsbegriffs und andererseits die pragmatische Kooperationsorien-
tierung bei Lehrkréften sowie inner- und auBBerschulischen KooperationspartnerInnen in
der Praxis.

4. Ausblick: Forschungs- und Ausbildungsbedarf

Die bislang vorliegende Ganztagsschulforschung liefert einen differenzierten Einblick
in die Motive, die Intensitét, den Alltag sowie die Bewertung der Kooperation von Lehr-
kréaften mit inner- und auBlerschulischen Kooperationspartnerlnnen . Bisher eher unzu-
reichend wurden hingegen unterschiedliche Kooperationstypen von Ganztagsschulen
einschlieBlich deren Einflussfaktoren, der Einfluss unterschiedlicher Berufsgruppen auf
die padagogische Entwicklung der Einzelschulen sowie Effekte der Kooperation auf die
Lehrerlnnen und SchiilerInnen untersucht. Hier deutet sich fiir die Ganztagsschulfor-
schung ein weiterer Forschungsbedarf an. Als ertragreich diirfte sich eine stérkere
Kenntnisnahme der spitestens seit den 1990er Jahren vorliegenden sozialpidagogi-
schen Forschung zur Kooperation von Jugendhilfe und Schule in der Schulforschung
sowie zur Lehrerkooperation in der sozialpddagogischen Forschung erweisen.
Beziiglich der Ausbildung deuten die vorliegenden Befunde und Studien auf zum
Teil erhebliche Kooperationsprobleme zwischen den unterschiedlichen Berufskulturen
sowie eine geringe Prisenz des Themas Ganztagsschule in der universitiren Lehreraus-
bildung und den sozialpddagogischen Studiengéngen (DKJS, 2009) hin. Die Ganztags-
schule erweist sich zwar mit Einschrinkungen als eine multiprofessionelle Organisa-
tion, von einer flichendeckenden, multiprofessionellen Kooperation kann allerdings
(noch) nicht gesprochen werden. Angesichts eines bundesweiten Trends hin zu Ganz-
tagsschulen, einer gegenseitigen Offnung von Schule und Jugendhilfe sowie spezifi-
scher professioneller Anforderungen an Ganztagsschulen und ihre Kooperationspart-
nerlnnen erscheint es sinnvoll, das Ganztagsthema curricular stirker und verbindlich in
der Ausbildung zu verankern. Notwendige Ausbildungsinhalte konnten auf der Basis
der skizzierten Befunde a) die padagogischen Ziele, Besonderheiten, Moglichkeiten
und Grenzen von Ganztagsschulen, b) die Rolle und Aufgaben von Schulleitungen,
Lehrerlnnen und Kooperationspartnerlnnen, c) die Entwicklung von Ganztagskonzep-
ten und -angeboten in einer verdnderten Lehr- und Lernkultur, d) die Diagnostik und in-
dividuelle Férderung von SchiilerInnen sowie e) die Beratung von Schiilerlnnen und
Eltern sein. Legt man die skizzierten empirischen Befunde zugrunde, miisste ein beson-
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derer Schwerpunkt der ganztagsschulbezogenen Ausbildung in der universitdren Leh-
rerausbildung und den sozialpddagogischen Studiengidngen zudem auf die Kooperation
von unterschiedlichen Berufskulturen an und im Umfeld von Schulen gelegt werden.
Besondere Chancen fiir die spatere Kooperation diirften dabei in einer kritischen Refle-
xion der eigenen Berufserwartungen und -rolle, der Kooperationseinstellungen sowie
zum Teil einer professionsiibergreifenden Ausbildung liegen.
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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.
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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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Kooperation und Reflexion als Strategien
der Professionalisierung in schulischen
Netzwerken

1. Zur Notwendigkeit von Professionalisierung

Den Prozess der Professionalisierung von Lehrkriften zu stirken wird als lebenslange
Entwicklungsaufgabe sowohl der Einzelperson als auch des diese umgebenden Systems
gesehen (Einzelschule, Schulaufsicht mit der zumeist hier angegliederten Lehrerfortbil-
dung und Ministerien). Dabei ist Konsens, dass die Lehrerausbildung sicherlich not-
wendig, aber wohl kaum hinreichend fiir eine nachhaltige Professionalisierung von
Lehrpersonen ist. Dies liegt nicht zuletzt an der Dynamik, mit der sich das Schulsystem
und die sich in ihm stellenden Aufgaben verdndern. Insbesondere die ,,Nach-PISA-Zeit*
hat erhebliche Anforderungen an Lehrpersonen mit sich gebracht. Hierzu zéhlen der
Umgang mit Ergebnissen externer Evaluation (Berkemeyer & Bos, 2009; Bohl & Kiper,
2009) genauso wie die Herausforderung, sich der Aufgabe des Umgangs mit Heteroge-
nitdt zu stellen, wozu unter anderem die Bereiche der Diagnostik und der individuellen
Forderung von Schiilerinnen und Schiilern zéhlen (van Ophuysen, 2010). Somit wird in-
nere Schulentwicklung — verstanden als Rekontextualisierung externer Impulse einer-
seits (Fend, 2006, 2008) und Trias aus Organisations-, Personal- und Unterrichtsent-
wicklung andererseits — zu einer bestindigen Herausforderung fiir Lehrkréfte und zu
einem fortwéahrenden Anlass zur Weiterentwicklung der Profession insgesamt (Rolff,
1998).

Wenngleich die Notwendigkeit einer iiber die Ausbildungszeit hinausgehenden Pro-
fessionalisierung — insbesondere im Kontext von Schulentwicklungsprozessen — weit-
gehend unbestritten ist, sind empirisch gepriifte und als nachhaltig erwiesene Strategien
der Fort- und Weiterbildung sowie des Lernens mit dem Ziel der Professionalisierung
noch rar (Miiller, Eichenberger, Liiders & Mayr, 2010; Herzog, 2011).

Der folgende Beitrag mochte sich mit einer spezifischen und im deutschen Schulsys-
tem noch relativ jungen Strategie zur Professionalisierung von Lehrkriften beschéfti-
gen: der Professionalisierung durch Kooperation in schulischen Netzwerken. Um sich
dem Untersuchungsgegenstand thematisch anzundhern, erfolgt zunéchst eine kurze
theoretische Auseinandersetzung mit verschiedenen Professionalisierungsansétzen, um
vor diesem Hintergrund das Potenzial einer netzwerkbasierten, auf Reflexion und Ko-
operation aufbauenden Professionalisierung zu skizzieren und anhand von Daten aus
dem Projekt Schulen im Team empirisch zu explorieren. Der Beitrag endet mit einer
Diskussion der Chancen und Grenzen netzwerkbasierter Professionalisierung und ei-
nem Ausblick fiir sich ergebende weitere Untersuchungsfragen.
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2. Professionalisierung durch Kooperation und Reflexion —
Ein Annaherungsversuch

Die Diskussion iiber die Professionalitdt und die Professionalisierung von Lehrkréften
steht in einer langen Tradition (umfassend Combe & Helsper, 1997; Helsper, 2002;
Fried, 2002; Schiitzenmeister, 2002; Gehrmann, 2003; Ilien, 2009; Zlatkin-Troitschans-
kaia, Beck, Sembill, Nickolaus & Mulder, 2009; Terhart, Bennewitz & Rothland, 2011).
Nachstehend mdchten wir nicht die Diskussion iiber das ,richtige® Professionsverstind-
nis aufgreifen — hierzu hat beispielsweise die Debatte zwischen Baumert und Kunter
(2006) und Helsper (2007) einiges beigesteuert. Wahrend Baumert und Kunter mit
ihrem Ansatz vor allem die Bedeutung des kognitiven Lernens und des Aufbaus von
Kompetenzen betonen und dies fiir die Erfassung von Professionalitét als hinreichend
erachten, akzentuiert Helsper die Profession ,Lehrkraft® sowie die deren Handlungen
unterliegenden Strukturen, die als antinomisch konstituiert angenommen werden
(Oevermann, 2008; Helsper, 2002). Diese Strukturen werden — je nach Lesart des Pro-
fessionsansatzes — unterschiedlich intensiv als problematisch fiir die Entfaltung der Pro-
fession ,,Lehrkraft” und somit auch fiir das Lernen von Lehrkréften gedeutet. Auch die
Wiederholung strukturalistisch geprégter professionssoziologischer Argumentationen
und den aus diesen hervorgehenden Merkmalen wie Wissenschaftlichkeit, Spezialisie-
rung, Altruismus und Selbstorganisation in Form von Verbénden, Autonomie, u.a.m.
soll an dieser Stelle nicht weiter ausgearbeitet oder kritisch {iberpriift werden. In diesem
Beitrag soll es weniger um das richtige Professionsverstindnis gehen, als vielmehr um
mogliche Wege, die Lehrkréfte beim Lernen (und dies ist fiir alle Ansétze bedeutsam)
unterstiitzen. Diese Schwerpunktsetzung ergibt sich bereits aus der in der Uberschrift
gewihlten Nominalisierung. Professionalisierung wird so als Prozess, als — wie Terhart
(2001) es formuliert — berufsbiografische Entwicklungsaufgabe verstanden. Dabei bie-
ten sowohl der Ansatz von Baumert und Kunter (2006) als auch die Ansétze von Oever-
mann (2008), Helsper (2007) oder auch Ilien (2009) relevante Grofien zur Bestimmung
von Zieldimensionen. Sei es also die Aneignung neuer didaktischer Konzepte und deren
Anpassung an die eigene Unterrichtswirklichkeit oder die Entwicklung eines erwei-
terten Verstdndnisses der eigenen Handlungsbedingungen: Allen Ansédtzen ist die Be-
tonung des Lernens immanent. Riickt man die Lern- und Verstehensprozesse in den
Vordergrund, ist eine Konzentration auf Strategien der Professionalisierung moglich.
Nachfolgend werden zwei Strategien vorgestellt!, die vor allem im Kontext von Schul-
entwicklungsprozessen immer wieder Verwendung finden: Zum einen geht es um die
Strategie, Lehrkréfte in kooperative Zusammenhénge einzubinden (Maag Merki, 2008;
Terhart & Klieme, 2006), zum anderen um den Ansatz des reflective practitioner oder
vergleichbar des forschenden Lernens (Schon, 1983; Argyris & Schon, 2002), der wie-
derum eng verwandt ist mit dem Konzept der Aktionsforschung (Klafki, 2002; Altrich-
ter & Posch, 1998; Baumgart, 2007).

1 Vgl hierzu auch als alternative Strategie jenseits von Fortbildungen Heise (2007) und grund-
sitzlich zum Lernen von Lehrkréften Mayr (2007).



Berkemeyer/Jarvinen/Otto/Bos: Kooperation und Reflexion als Strategien 227
2.1 Kooperation

Kooperationszusammenhénge als Moglichkeit, Professionalisierungsprozesse Lehren-
der zu forcieren, werden mitunter als kollektiver Aufbau von Erfahrungswissen in kom-
munikativen Zyklen von Gemeinschaften beschrieben (Bastian, Combe & Reh, 2002).
Das berufliche Lernen von Lehrkriften ist dabei als eine Dimension der Professionali-
sierung (neben dem Studium) zu verstehen (Ernst-Fabian, 2005), die insbesondere
durch professionelle (kollegiale) Kooperation getragen wird und besonders dann als er-
folgversprechend gilt, wenn eine problemorientierte Lernumgebung sowie realititsnahe
Ausgangsprobleme vorhanden sind (Grésel, 1997).2 Dabei kann zwischen verschiede-
nen Formen der Zusammenarbeit von Lehrkraften unterschieden werden. Einen mogli-
chen Zugang bietet die Differenzierung der Kooperationsformen von Grésel, Fussangel
und Probstel (2006) in Austausch (z.B. von Informationen und Materialen), Synchroni-
sation (z.B. gemeinsame Unterrichtsplanung) und Ko-Konstruktion (z.B. intensive Be-
handlung und Reflexion einer Aufgabe oder eines Themas, wobei individuelles Wissen
aufeinander bezogen wird), um Unterschiede in der Qualitdt und im Grad der Schwie-
rigkeit der Kooperation zu verdeutlichen.

Die ansonsten eher diirftige Befundlage zu kollegialer Kooperation ldsst dennoch
Riickschliisse dariiber zu, dass diese einen positiven Einfluss auf die Einstellung der
Lehrkraft in Bezug auf die Schiiler und auf sich selbst haben (Hord, 1997; Morrissey,
2000; Garet, Porter, Desimone, Birman & Yoon, 2001; Timperley & Earl, 2011). Darti-
ber hinaus konnte auch deutlich gezeigt werden, dass durch kooperative Arbeitsformen
der Lehrkréfte die Schiilerleistungen gesteigert werden (Grisel & Parchmann, 2004).

2.2 Reflexion

Neben die Kooperation von Lehrkriften tritt die Reflexion als weitere Strategie, Profes-
sionalisierungsprozesse von Lehrkriften voranzutreiben. So haben beispielweise die
Arbeiten von Schon (1983) und van Manen (1977) herausgestellt, dass eine reflektie-
rende Lehrkraft eine bessere Lehrkraft ist, da sie bewusst Handlungen und deren Wir-
kungen beobachtet, Schliisse fiir weitere Handlungen zieht und dabei auch das eigene
Handeln kontrolliert (Benke, 2010; Thessin & Starr, 2011). Reflektierte Lehrkrifte ha-
ben die Qualitdt, Alltagspraxis zu entschleunigen und so besser zu verarbeiten und be-
darfsgerecht zu gestalten. Unter Reflexion ist entsprechend Folgendes zu verstehen:

Reflection is the process of stepping back from an experience to ponder, carefully
and persistently, its meaning to the self through the development of inferences; learn-

2 In der Schul- und Schulentwicklungsforschung wird Kooperation derzeit zum einen in Be-
zug auf den Kooperationsgegenstand (z.B. Unterricht, Schulprogramm, Ganztag) und zum
anderen in Bezug auf die Schwierigkeit bzw. die Qualitdt der beobachteten Kooperation un-
terschieden. Quer hierzu wird versucht, diese Aspekte mit der Haufigkeit oder Intensitét der
Kooperation in Verbindung zu bringen (vgl. zusammenfassend Fussangel, 2008).
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ing is the creation of meaning from past or current events that serves as a guide for
future behaviour. (Daudelin, 1996, S. 39)

Hierbei lassen sich Formen individueller und kollektiver Reflexion unterscheiden, die
sich dann wiederum in die Bereiche ,,Inhalt, [...] gegenstandsbezogene[r] und auf sich
selbst gerichtete[r] Reflexion® unterteilen lassen (Dehnbostel, 2007a, S.277). Lash
(1996) unterscheidet zwischen der strukturellen Reflexivitdt, also der Reflexion iiber zu-
grundeliegende und die Akteure umgebende Regeln und Ressourcen, und der Selbst-Re-
flexivitdt, d.h. die Reflexion iiber eigene Kompetenzen und der Gestaltung der eigenen
Kompetenzentwicklung durch eine Distanzierung von sich selbst (Lash, 1996; Dehnbo-
stel, 2007b). Dass insbesondere kollektive Reflexionsprozesse in kooperativen Kontex-
ten Professionalisierungsprozesse begiinstigen, liegt vor allem darin begriindet, dass sie
blinde Flecken des eigenen padagogischen Handelns sichtbar machen konnen.? Das von
Argyris und Schon (2002) begriindete double-loop-learning® ist an dieser Stelle beson-
ders bedeutsam, da durch erlebte Inkongruenzerfahrungen nicht nur Handlungsmuster
verdndert, sondern zudem die ihnen zugrunde liegenden Schemata hinterfragt werden,
was insbesondere durch alternative Sichtweisen gefordert wird (Sieland & Rahm, 2010).

Die Wirksamkeit von Prozessen kollektiver Reflexion durch Lehrkrifte konnte in
verschiedenen Studien, insbesondere in Bezug auf Wirkungen im Bereich des Lehrer-
verhaltens, belegt werden (Schuster, 2008; Benke, 2010; Krammer et al., 2008; Beck,
King & Marshall, 2002). Dariiber hinaus konnte neben einem positiven Effekt fiir das
Gelingen von Unterrichtsentwicklung (West & Staub, 2003; Meentzen & Stadler, 2010)
in einer dlteren Studie ein Anstieg der Schiilerleistungen durch kollektive Reflexion ver-
zeichnet werden (Wade, 1985).

2.3 Professionelle Lerngemeinschaft

Eine Hybridform aus Kooperation mit institutionalisierten Reflexionsanteilen, die kons-
titutives Moment dieser spezifischen Kooperationsvariante sind, wird als professionelle
Lerngemeinschaften bezeichnet (Bonsen & Rolff, 2006; Hord, 1997). Die qualitative Wei-
terentwicklung grundstdndiger Kooperation wird dabei aktuell als Schliissel fiir Personal-
und Unterrichtsentwicklung gesehen (Bryk, Camburn & Louis, 1999; Lavié, 2006; Har-
greaves, 2010). Professionelle Lerngemeinschaften sind dadurch charakterisiert, dass die
Professionellen von- und miteinander lernen, gemeinsame Interessen und Ziele verfolgt

3 In Anlehnung an die Systemtheorie von Luhmann (2001, 2002) und die Arbeiten zur Pad-
agogik von Luhmann und Schorr (1988) entwickelt Fried (2002) einen eigenstindigen
Reflexionsansatz flir das System ,Pddagogik‘. Da die Frage von Handlungsorientierung
kaum mit der Logik systemtheoretischen Denkens zu greifen ist, muss an diese Stelle nicht
ndher auf den Ansatz eingegangen werden. Es sei aber darauf hingewiesen, dass durchaus Pa-
rallelen zum strukturtheoretischen Ansatz von Oevermann (2008) erkennbar sind.

4 Im deutschsprachigen Raum wird das double-loop-learning auch haufig als ,,Doppelschlei-
fenlernen bzw. ,,Verdnderungslernen® bezeichnet.
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werden und die Umsetzung des Gelernten im Unterricht erprobt und schlieB3lich reflektiert
wird (Bonsen & Rolff, 2006; vgl. Review- Beitrag von Lomos, Hofman & Bosker, 2011).

Die Potenziale professioneller Lerngemeinschaften schlagen sich auch in den weni-
gen empirischen Studien nieder. Neben Hinweisen auf einen Zuwachs professionellen
Wissens bei den Lehrkréften (Hord, 1997) konnte vor allem ein positiver Einfluss auf den
Unterricht durch professionelle Lerngemeinschaften, insbesondere durch die kollegiale
Reflexion, nachgewiesen werden (Gridsel & Parchmann, 2004; Fussangel & Grisel,
2009; Butler, Novak Lauscher, Jarvis-Selinger & Beckingham, 2004; Meentzen & Stad-
ler, 2010; Vescio, Ross & Adams, 2008). Ebenso lassen sich in verschiedenen Studien
positive Effekte bei den Schiilerleistungen feststellen (Lomos, Hofman & Bosker, 2011)

2.4 Grenzen

Wenngleich durch die wenigen empirischen Befunde gezeigt werden kann, dass die ge-
nannten Strategien erfolgreich zur Professionalisierung beitragen, muss zugleich attes-
tiert werden, dass ein weiteres iibergreifendes Ergebnis besagt, dass Formen der Koope-
ration und Reflexion schulintern nicht einfach zu organisieren sind. Insbesondere solche
Kooperationsformen, die eine intensivere Zusammenarbeit erfordern und als qualitativ
hochwertig und zugleich effektiv eingestuft werden, finden sich eher selten (Bonsen &
Rolff, 2006). Die Griinde hierfiir sind vielfdltig. Negative Zielinterdependenzen in Be-
zug auf schulische Kooperationen kdnnen Konkurrenzsituationen aufkommen lassen
und somit eine schulinterne Kooperation erschweren (Grésel et al., 2006). Eine einge-
schrinkte Autonomie der Kooperierenden (z.B. durch den Schulleiter) kann sich eben-
falls negativ auf schulische Kooperationen auswirken, da eine angeordnete Zusammen-
arbeit als wenig aussichtsreich einzuschédtzen ist (Halbheer & Kunz, 2009; Fussangel,
2008). Dariiber hinaus ist die Berufskultur des Lehrberufes traditionell eher als ,Einzel-
kdmpfertum* angelegt, sodass Kooperationen zwischen Lehrkréften schon allein wegen
dieser tradierten Denkweise erschwert werden (Terhart, 2010). Hindernd kommt hinzu,
dass eine Kooperation zwischen Lehrkriften zunédchst mit einem erhdhten Zeitaufwand
verbunden ist, sodass kollegiale Kooperationen gelegentlich bereits aufgrund der gerin-
gen zur Verfligung stehenden Zeitressourcen scheitern (Ernst-Fabian, 2005). Ein weite-
rer Grund kann sicherlich auch in einer organisationalen Uberformung professioneller
Praxis gesehen werden. Hiermit ist gemeint, dass organisationale, also hierarchisch ini-
tiierte, Kooperation nicht mehr den Modus eines professionellen Selbstverstindnisses
trifft, das insbesondere Autonomie und Gleichheit betont (Lortie, 1972).

Da insgesamt aber weder auf Kooperation noch auf eine systematische Reflexion in
der Schule verzichtet werden kann, gilt es, Settings und Organisationsformen zu finden,
die diese Zielsetzung unterstiitzen konnen. Eine hierauf abzielende relativ neue Strate-
gie, um schulinterne Kooperation anzustoflen und somit Professionalisierung voranzu-
treiben, besteht in der Initiierung und Nutzung schulischer Netzwerke (Berkemeyer,
Manitius, Miithing & Bos, 2008a; Grisel et al., 2006). Sie sollen nachfolgend niher in
Bezug auf ihr Potenzial zur Professionalisierung von Lehrkriften betrachtet werden.



230 Neuere empirische Analysen zu padagogischer Professionalitit
3. Professionalisierung durch schulische Netzwerke

In den letzten zwei Jahrzehnten hat sich der Netzwerkbegriff zu einem Schliisselkon-
zept interdisziplindrer Forschung entwickelt. Inzwischen ist er auch fester Bestandteil
der erziechungswissenschaftlichen Schulentwicklungsforschung, und im anglo-ameri-
kanischen Raum wird eine auf Netzwerken basierende Schulentwicklung gar als neue
Phase dieser betrachtet (Chrispeels & Harris, 2006; Mujis, West & Ainscow, 2010).
Netzwerke stehen dabei in enger Beziehung zu Aspekten des Lernens und der Kompe-
tenzentwicklung (Sydow, Duscheck, Mollering & Rometsch, 2003; Howaldt, 2002), da
sie auf Prozessen des Austausches basieren und dabei Wissen als Koordinationsmecha-
nismus nutzen (im Unterschied beispielsweise zu Hierarchien) (Willke, 1998). Diese
Potenziale werden zunehmend auch im Bildungsbereich genutzt, nicht zuletzt, um In-
novationen in und Anpassungsleistungen von Schulen einzuleiten. In Anlehnung an
theoretische Ansitze des Situierten Lernens (Lave & Wenger, 1991; Slatter & France,
2010) werden schulische Netzwerke dabei als eine Begegnung von unterschiedlichen
Praxisgemeinschaften begriffen, die Kooperation, kollektive Reflexionsprozesse unter
Lehrkréften und das Lernen von- und miteinander begiinstigen (Baitsch, 1999; Wil-
kens, Keller & Schmette, 2006). Es wird davon ausgegangen, dass Netzwerke den
beteiligten Lehrkréften jene Perspektivenvielfalt bieten, die zur Aufarbeitung und Be-
wiltigung von komplexen Problemlagen benétigt wird. Schulische Netzwerke — so die
Annahme — erzeugen durch die in Netzwerken konstitutive Kooperation Synergieef-
fekte und auch Reibungen, die zu einer Verbesserung von Unterrichts- und Erziehungs-
arbeit besonders dienlich sind (Manitius, Miithing, van Holt & Berkemeyer, 2009).
Dies geschieht nicht zuletzt durch die Notwendigkeit, eigene Uberzeugungen, Routi-
nen und Handlungsmuster im Netzwerk verschiedenen Beobachtungsperspektiven
auszusetzen und zu hinterfragen, um so einen ersten Grundstein fiir die Verdnderung
des Unterrichts zu legen. Im Unterschied zu schulinternen Kooperationsprozessen rii-
cken Hierarchie und Organisation also zundchst in den Hintergrund und die Koopera-
tionspartner stehen vor der Herausforderung, sich auf fremde Praxen einzulassen und
sich dann erst den Kooperationsgegenstinden anzunéhern. Kooperation beginnt hier
also in der Differenz der Praxen, die im giinstigen Fall zu einer gewinnbringenden Ir-
ritation fiihrt.>

Insofern erscheinen schuliibergreifende Netzwerke als eine Strategie zur Professio-
nalisierung von Lehrkréften in Schulentwicklungsprozessen vielversprechend. Nicht
nur unterschiedliche Personen treffen aufeinander, sondern auch solche Personen, die
zudem unterschiedliche organisationale und somit schulkulturelle Perspektiven mit ein-
bringen, sodass die Fremdreferenz deutlich stirker ausgeprégt ist als in inner-organisa-
tionalen Kooperationsprozessen (Black-Hawkins, 2008).

5 Zur Bedeutung des Fremden vgl. auch Giddens (1996), in anderer Hinsicht, aber fiir Netz-
werkarbeit als psychosozialer Gewinn ,,das Ich im Wir* (Honneth, 2010).
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Obwohl schulische Netzwerke sich bisweilen als ein fester Teil der Bildungslandschaft
etabliert haben®, befindet sich die systematische wissenschaftliche Beschreibung des
Gegenstandes — sowohl in theoretischer’ als auch in empirischer® Hinsicht — jedoch erst
in den Anféngen, und scheint noch weit hinter den Entwicklungen der Praxis zu stehen
(Mujis, 2008). Die wenigen vorliegenden Studien deuten zunéchst auf einen heteroge-
nen Gebrauch des Netzwerkbegriffs hin. Eine erste, sehr allgemeine Kategorisierung
haben Berkemeyer und Bos (2010) vorgelegt. Sie differenzieren in Bezug auf die erzie-
hungswissenschaftliche Netzwerkforschung ,,soziale Netzwerke®, ,,Netzwerke als Ko-
ordinationsmechanismus* und ,,Netzwerke als Reformstrategie®, wobei alle drei Ver-
wendungsweisen reziprok aufeinander zu beziehen sind. Im Kontext der Frage nach
Professionalisierungspotenzialen schulischer Netzwerke ist insbesondere die Perspek-
tive ,,Netzwerke als Reformstrategie, verstanden als eine Vernetzung von Schulen und
der in diesen arbeitenden Lehrkriften mit der Intention, die pddagogische Praxis um-
zugestalten und zu verbessern, relevant. Wohlstetter, Malloy, Chau und Polhemus
(2003) haben diesbeziiglich zwischen zwei grundsitzlichen Vernetzungstypen unter-
schieden: dem ,,affilation network™ und dem ,,professional network®. Ersteres ist ein
Verbund aus Organisationen zur Losung spezifischer Organisationsprobleme. Letzteres
dient der individuellen Weiterentwicklung der beteiligten Akteure, orientiert sich stark
an den Bediirfnissen einzelner Lehrkrifte und muss demnach keine organisationsre-
levanten Beziige aufweisen. Mujis et al. (2010) haben ein ganzes Biindel an Merkma-
len schulischer Netzwerke vorgelegt, die jeweils in unterschiedlichen Auspriagungen
auftauchen konnen. Mit deren Hilfe kdnnen nun unterschiedliche Netzwerkkonstella-
tionen und -varianten beschrieben werden (z.B. Ziele, GroBe, Dichte, Freiwilligkeit,
u.a.m.).

Die bisherigen Forschungsarbeiten haben eindeutige Hinweise dafiir geliefert, dass
schulische Vernetzung kooperative Prozesse zwischen Lehrkréften anstoft (z.B. Berke-
meyer, Jarvinen, van Holt & Bos, im Erscheinen; Berkemeyer & Manitius, 2008; Gri-
sel et al., 2006). Sie zeigen, dass in Netzwerken nicht nur vertrauensvoll zusammenge-
arbeitet wird, sondern auch eine Reihe positiver Effekte hinsichtlich der Professionali-
sierung und Wissenserweiterung von Lehrkriften zu finden ist (z.B. Berkemeyer, Jarvi-
nen & van Ophuysen, 2010; Grésel et al., 2006; Wohlstetter et al., 2003; Riley & Jordan,
2004), sowie eine Erweiterung iibergeordneter Kompetenzen fiir die Realisierung von
Schulentwicklungsprozessen, wie beispielsweise die Einfithrung und Etablierung von
Managementprozessen (z.B. Rolff, 2005), beobachtbar ist. Einige Studien berichten zu-
dem iiber eine erhohte Reflexionsfahigkeit der Lehrkréfte (z.B. Rauch, Kreis & Zehet-
meier, 2007), liber gesteigerte Innovationsbereitschaft und Einstellungsidnderungen bei

6 Die stetig ansteigende Zahl der staatlich aber auch zivilgesellschaftlich geforderten Netz-
werkprojekte im Schulbereich (u.a. Schulen im Team, NIS, INIS, SINUS, SINUSTransfer,
CHiK, CHiK-Transfer, QuiSS, ForMiG, IMST) unterstreicht diese Entwicklung.

7 Erste erziehungswissenschaftliche Modelle zu den Wirkungen schulischer Vernetzung haben
Berkemeyer et al. (2008a) sowie Earl, Katz, Elgie, Jaafar und Foster (2006) vorgelegt.

8 Siehe hierzu insbesondere die Reviewbeitrdge von Berkemeyer, Manitius, Miithing und Bos
(2009) sowie Bell, Jopling, Cordingley, Firth, King und Mitchell (2005).
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den Lehrkréften (z.B. Earl et al., 2006) sowie iiber eine positive Auswirkung der Netz-
werkarbeit auf das Selbstbewusstsein, die Zufriedenheit und die Motivation von Lehr-
kréften (z.B. HuBmann, Liegmann, Racherbdumer & Walzebug, 2009; Reyes & Phil-
lips, 2002).

Es finden sich somit inzwischen zahlreiche empirische Hinweise, die belegen, dass
Netzwerke das Potenzial bieten, Kooperationsprozesse zu initiieren und zu nutzen so-
wie Reflexionsprozesse durch die kooperative Netzwerkarbeit zu verstetigen. Die
konkreten Reflexionsprozesse im Rahmen netzwerkbasierter Schulentwicklung, die in
vorliegenden Studien fiir die professionelle Entwicklung von Lehrkriften als zentral
bewertet werden, sind bislang jedoch weitgehend unerforscht geblieben. An diesem spe-
zifischen Aspekt der Professionalisierung mochte die nachfolgende empirische Ex-
ploration ansetzen und erste Einblicke in die reflexive Praxis von Lehrkréften in schuli-
schen Netzwerken gewéhren.

4. Eigene Forschung
4.1 Fragestellung

In den vorangegangenen Kapiteln wurden Kooperation und Reflexion im Kontext von
Schulentwicklungsprozessen als Strategien zur Professionalisierung von Lehrkréften
dargestellt. Im Rahmen schulischer Netzwerkarbeit werden nun beide Strategien — so
die Annahme — besonders giinstig aufeinander bezogen.

Schulische Netzwerke sind dabei als Orte identifiziert worden, die sowohl ein geeig-
netes Lernarrangement als auch eine Plattform fiir kollektive Reflexion iiber das berufs-
bezogene Wissen und die schulische Praxis bieten. Dabei ist anzunehmen, dass indivi-
duelle Reflexionsprozesse im Kontext netzwerkbasierter Schulentwicklung immer noch
eine entscheidende Rolle spielen. Die These ist jedoch, dass durch schuliibergreifende
Vernetzung zunehmend auch kollektive Reflexionsprozesse angestolen werden. Empi-
rische Hinweise, die solch eine Wirkung schulischer Vernetzung belegen koénnen, sind
jedoch bislang eher rar. Daraus ergeben sich fiir die angestrebte inhaltsanalytische Ex-
ploration die folgenden Forschungsfragen:

1. Welcher Anteil kommt individuellen und kollektiven Reflexionsprozessen zu und
verdndert sich dieser iiber die Zeit zugunsten kollektiver Reflexionsprozesse?

2. Auf welche thematischen Dimensionen beziehen sich individuelle und kollektive
Reflexionsprozesse?

3. Bleiben die Anteile der thematischen Dimensionen der Reflexion iiber die Zeit sta-
bil?
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4.2 Methodisches Vorgehen

Projektkontext und Datengrundlage

Die Datengrundlage ist eine langsschnittlich angelegte Interviewerhebung mit Lehr-
kréften im Rahmen des Projekts Schulen im Team — Unterricht gemeinsam entwickeln,
ein netzwerkbasiertes Schulentwicklungsprojekt der Stiftung Mercator und des Instituts
fiir Schulentwicklungsforschung in Kooperation mit dem Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung in Nordrhein-Westfalen, das seit Februar 2007 l4uft.

Ziel des Projekts ist die Erprobung lokaler Netzwerke als Unterstiitzungssystem fiir
eine fachbezogene Unterrichtsentwicklung an Schulen. Insgesamt nehmen am Projekt
40 Schulen (37 Schulen der Sekundarstufe I und 3 Grundschulen) teil, welche in 10 Teil-
netzwerken mit jeweils drei bis fiinf Einzelschulen organisiert sind. Innerhalb der gebil-
deten Netzwerke arbeiten von den Einzelschulen ernannte Netzwerkkoordinatoren (je-
weils zwei Lehrkréfte pro Schule) gemeinsam an der Entwicklung von Arbeitsschwer-
punkten (z.B. Ubergang im Fach Englisch von Klasse 4 nach 5, Leseforderung mit dem
Lesepatenmodell u.v.m., hierzu Berkemeyer, Bos, Manitius & Miithing, 2008b) und In-
novationsstrategien genauso wie an geeigneten Konzepten fiir den Transfer in die ei-
gene Schule, hier insbesondere in die Fachgruppen, wo es letztlich die MaBnahmen zu
erproben und zu bewerten gilt (Berkemeyer et al., 2008b).

In den teilstrukturierten, telefonisch durchgefiihrten Interviews, die die Datengrund-
lage der vorliegenden Arbeit darstellen, wurden die Koordinatorinnen und Koordinato-
ren der gebildeten Netzwerke zu relevanten Aspekten der Netzwerkarbeit, wie unter an-
derem Kooperation, Nutzen, Transfer und Rahmenbedingungen des Projekts Schulen im
Team, befragt (zum Interviewleitfaden Berkemeyer, Manitius & Miithing, 2008c). Da-
bei nahm von jeder Einzelschule im Projekt pro Erhebungszeitpunkt (insgesamt sechs
Erhebungen: September 2007, Februar 2008, Juni/Juli 2008, November 2008, Juni
2009 & November 2009) jeweils einer der Netzwerkkoordinatoren an der Befragung
teil. So ist im Projektverlauf ein qualitativer Langsschnitt {iber die Vernetzungsarbeit
entstanden, der insgesamt 230 Interviews umfasst (insgesamt zum Forschungsdesign
des Projektes, Berkemeyer et al., 2008c¢).

Stichprobe

Die hier vorgelegte Analyse greift insgesamt auf Interviews aus drei Erhebungswellen
(Februar 2008, November 2008 und Juni 2009) zuriick. Dabei wurden nur Interviews
beriicksichtigt, bei denen zu allen drei Zeitpunkten dieselbe Koordinatorin bzw. der-
selbe Koordinator einer Einzelschule befragt wurde. Da sich die Koordinatoren einer
Schule in der Regel von Interviewrunde zu Interviewrunde abgewechselt haben, fiihrte
dieses Vorgehen zu einer starken Eingrenzung der Stichprobe. Insgesamt wurden N =21
Interviews mit sieben Lehrkréften aus fiinf verschiedenen Schulnetzwerken zu drei Er-
hebungszeitpunkten mit in die Analyse einbezogen. Der Zweck der Stichprobenziehung
war es, neben der generellen Erfassung der angestoenen Reflexionsprozesse insbeson-
dere kollektive aber auch individuelle Entwicklungsldufe in der Reflexionspraxis der
Lehrkrifte abzubilden und der Analyse zugénglich zu machen.



234 Neuere empirische Analysen zu padagogischer Professionalitit

Auswertungsmethode

Fiir die Auswertung der Interviewdaten wurde die Methode der qualitativen Inhaltsana-
lyse verwendet (Bos & Tarnai, 1989; Mayring, 2000). Um Theoriehintergrund und
Datenmaterial gewinnbringend miteinander in Beziehung zu setzen, wurde ein Katego-
riensystem entworfen, das sowohl eine starke Verbindung zu den vorgestellten theore-
tischen Uberlegungen aufweist als auch Gestaltungsraum fiir eine induktive Herange-
hensweise ldsst. Als Analyseeinheiten wurden Aussagen der befragten Lehrkrifte
gewihlt, die auf durch die Netzwerkarbeit angestoene Reflexionsprozesse hinweisen.
Als Reflexion wurde dabei die bewusste, kritische Einschitzung und Bewertung von
Handlungen und bzw. oder deren Bedingungen auf Basis eigener Erfahrungen und ver-
fligbarem Wissen verstanden (Daudelin, 1996; Dehnbostel, 2001). Dies bedeutet, vom
unmittelbaren Arbeitsgeschehen abzuriicken, um die eigene professionelle Praxis zu
hinterfragen. Dabei kann sich die Reflexion gleichermalien auf die Umgebung als auch
auf das Subjekt richten (Dehnbostel, 2001).

Im ersten Schritt wurde eine deduktive Strukturierung des Materials vorgenommen,
wobei fiir die Dimension Reflexion als das zentrale Element der Professionalisierung
von Lehrkriften in Schulnetzwerken, in Anlehnung an Argyris und Schon (2002), zu-
nichst zwei Hauptkategorien konzipiert wurden: individuelle Reflexionsprozesse und
kollektive Reflexionsprozesse. Das Kriterium fiir die Zuordnung von Aussagen zur indi-
viduellen Reflexion waren Interviewpassagen zum Prozess der Reflexion, in denen
Lehrkrifte individuell, d.h. ,fiir sich, iiber die eigene Praxis, Handlungsabldufe und
Handlungsalternativen nachdenken bzw. Handlungen auf Basis eigener Erfahrungen
und verfligbarem Wissen einschitzen. Die Hauptkategorie kollektive Reflexion erfasst
dagegen inhaltlich die Aussagen der Lehrkréfte im Material, welche darauf verweisen,
dass Lehrkrifte kollektiv, d.h. im schuliibergreifenden Netzwerk gemeinsam iiber die
schulische Praxis und die Muster des eigenen Handelns nachdenken und diese bewerten.

Danach erfolgte eine weitere Kategorisierung in zwei gegenstandsbezogene Reflexi-
onsarten, ndmlich in strukturelle Reflexion (Strukturebene), d.h. Reflexion iiber die Ar-
beit bzw. die Praxis umgebende Strukturen sowie in Reflexion iiber spezifisches Wissen
oder spezifische Inhalte (Sachebene). Dariiber hinaus wurde eine Kategorie gebildet,
welche die auf sich selbst oder Kollegen gerichteten Reflexionsprozesse (Personelle
Ebene) erfasst. Diesen Kategorien wurden jeweils weitere Indikatoren ,,im Spannungs-
feld von Deduktion und Induktion (Bos, 1989, S. 8) zugewiesen. Die folgende Tabelle
(1) zeigt prototypische Aussagen der Lehrkrifte im Material fiir die jeweiligen Haupt-
und Subkategorien der ersten Ebene.

Fiir die Sicherstellung der Objektivitdt, d.h. der intersubjektiven Nachvollziehbar-
keit der inhaltsanalytischen Untersuchung (Bos, 1989; Mayring, 2000), wurde ein Ko-
dierleitfaden mit Kategoriendefinitionen und entsprechenden Ankerbeispielen sowie
allgemeinen Kodierregeln in einem Manual schriftlich fixiert. AnschlieBend wurden die
Interviews von einer mit dem gesamten Material vertrauten Person kategorisiert bzw.
kodiert. Die Intercoderreliabilitit der Analyse wurde anhand einer Stichprobe von 10
von insgesamt 21 Interviews durch zwei Kodierer unabhéngig voneinander gepriift. Die
Reliabilitatstests wurden anhand der sogenannten ,,Holsti-Formel* (Holsti, 1969; Mer-
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Strukturelle

Wissen/Inhalt

Selbst-Reflexion

Reflexion
(Strukturebene) (Sachebene) (Personelle Ebene)
Individuelle | Diese Netzwerkstruktur | Wenn man naturlich Ich arbeite anders, ich
Reflexion ist [...] sinnvoll, das jetzt, wie gesagt, so versuche nicht nur
Netzwerk ist ein Rah- Unterrichtsreihen und aktuelle Themen,
men, wo eigentlich -sequenzen fertig sprich: Groéfen, Bruch-
Impulse herkommen liegen hat, die man rechnungen anders zu
und da ist es auch einfach nehmen kann machen, sondern
ganz schon, dass ich und sagt okay, das ist | versuche bei jedem
mit Gesamtschulkolle- | jetzt eine Sache, [...] Thema das
gen [...] zusammen die funktioniert, die ist | hinzukriegen, dass die
sitze, das finde ich [...] | gut, man kann sie Schuler was zum
schon [...] angenehm nehmen, ist es schon Anpacken haben. [...]
und interessant, was praktisch. Material in die Finger
die zu erzdhlen zu kriegen und damit
haben. zu arbeiten.
Kollektive | Es ist ganz interes- [...] wir [haben] gesagt | Im Grunde genommen
Reflexion sant zu sehen, dass einfach mal machen, stellt sich bei uns

andere Schulen auch
mit ganz anderen
Problemen zu kampfen
haben. Bei uns haben
wir das relativ gut im
Lehrerkollegium, [...]
untergebracht, d.h. wir
werden auch entspre-
chend unterstitzt. An
den anderen Schulen
ist das schwieriger,
weil die Fachkonferenz
sich auch ganz anders
zusammensetzen.
Wenn sie z.B. eine
Schule haben, wo 3-4
Leute Mathematik
geben und davon sind
schon 2 Netzwerk-
koordinatoren, da ist
das schwieriger, das
auf eine breite Basis
zustellen, als bei uns,
wo wir ca. 12 Leute
haben, die Mathematik
unterrichten.

sich zusammen setzen,
dann tragt jeder mal
vor, wie er das
gemacht hat, wie er es
sich das vorstellt, und
dann werden wir die
Probleme benennen,
die aufgetaucht sind,
die wir hatten, und
werden dann einen fir
alle einheitliches
Verfahren fiir den Rest
der Materialien
Uberlegen.

immer mehr heraus,
wo jeder so seine
Starken und Schwa-
chen hat und wir
versuchen uns eben so
einzusetzen, dass
jeder seine Starken
nutzen kann, dass es
auch mehr Spal}
macht.

Tab. 1: Ankerbeispiele fiir die Analysekategorien (Hauptkategorien und Subkategorien der
ersten Ebene)
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ten, 1983) ausgewertet: Fiir die Intercoderreliabilitdt wurde dabei ein Reliabititskoeffi-
zient von R = .80 berechnet. Dies entspricht einer guten Reliabilitdt (Bos, 1989). Die
nicht {ibereinstimmenden kategorisierten Analyseeinheiten wurden anschlieend im
Projektteam diskutiert und im Konsens zugeordnet.

5. Ergebnisse

Die Ergebnisse der Inhaltsanalyse werden im Folgenden insbesondere entlang der
Hauptkategorien und der Subkategorien der ersten Ebene dargestellt. Dabei dienen ei-
nige Zitate aus dem Material der besseren Veranschaulichung der Zuordnung. Weitere
Aspekte werden aus Platzgriinden teilweise zusammengefasst berichtet. Zwischen den
einzelnen Interviewpartnern konnten in der Gesamtverteilung der vergebenen Kodie-
rungen auf die Kategorien keine gravierenden Unterschiede festgestellt werden. Des-
halb wird im Folgenden auf diese Analyseperspektive verzichtet.

Insgesamt wurden in den analysierten Interviews insgesamt N = 401 Sinneinheiten
erschlossen, die den formulierten Kategorien zu Reflexionsprozessen von Lehrkréiften
in schulischen Vernetzungsprozessen zugeordnet werden konnten. In der Analyse wur-
den ca. 70% Kodierungen (Absolute Anzahl =287) der Kategorie individuelle Reflexion
und 30% (Absolute Anzahl = 121) der Analysekategorie kollektive Reflexion vergeben.
In der Abbildung 1 sind die Anteile der Kodierentscheidungen zu den jeweiligen Haupt-
kategorien in den Interviews aus verschiedenen Erhebungswellen dargestellt.
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Abb. 1: Verteilung der Kodierungen auf die Hauptkategorien (in %) zu den verschiedenen
Erhebungszeitpunkten
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Deutlich wird zum einen, dass individuelle Reflexionsprozesse von Lehrkriften iiber
alle Erhebungszeitpunkte hinweg in den Interviews eine dominante und kollektive Re-
flexionsvorgédnge dagegen eher eine untergeordnete Rolle spielen. Zum anderen kann
aber keine klare stetig ab- oder ansteigende Tendenz beziiglich der Haufigkeit von Aus-
sagen, die den jeweiligen Hauptkategorien zugeordnet werden konnen, festgestellt wer-
den. Hervorzuheben ist jedoch, dass der grofite Anteil der Kodierentscheidungen in der
Kategorie kollektive Reflexion in der letzten Erhebungsphase getroffen wurde.

Zusammenfassend weisen die Ergebnisse darauf hin, dass mit einer zunehmenden
Kooperationsdauer im Netzwerk eine insgesamt steigende Thematisierung reflexiver
Praxis einhergeht (Erhebung 1: absolute Anzahl der Kodierungen: 123; Erhebung 2: ab-
solute Anzahl der Kodierungen: 132; Erhebung 3: absolute Anzahl der Kodierun-
gen: 153), wobei festzuhalten bleibt, dass die Reflexion verstdrkt auf spezifisches Wis-
sen oder Inhalte wie u.a. erarbeitete Unterrichtsmaterialen, besuchte Fortbildungen oder
Erfahrungen und praktisches Handeln im Schulalltag Bezug nimmt (Erhebung 1: 11%
der Kodierungen, absolute Anzahl: 44; Erhebung 2: 12% der Kodierungen, absolute An-
zahl: 47; Erhebung 3: 16% der Kodierungen, absolute Anzahl: 66). Die folgende Abbil-
dung (2) zeigt die Anteile der Kodierungen (in Prozent) auf die einzelnen Subkategorien
im Verhiltnis zur absoluten Gesamtzahl der Kodierentscheidungen.
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Abb. 2: Anteile der Kodierungen auf die Kategorien zu den drei Erhebungszeitpunkten im
Verhéltnis zur Gesamtzahl der vergebenen Kodierungen
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Ein Schwerpunkt der Reflexion auf individueller Ebene bezieht sich auf die die Arbeit
und das Handeln umgebenden Strukturen (67% der kodierten Aussagen in der Kategorie
individuelle Reflexion, absolute Anzahl der Kodierungen: 193), die sich sowohl auf die
entstandenen netzwerkbasierten Praxisgemeinschaften (absolute Anzahl der Kodierun-
gen: 91) als auch auf die Organisation Schule (absolute Anzahl der Kodierungen: 75)
beziehen. Es zeigt sich insgesamt, dass die Arbeit im Netzwerk einen differenziellen
Blick tiber die strukturelle Rahmung der eigenen Arbeit als Lehrkraft geférdert hat. Es
finden sich im Material insbesondere zahlreiche Aussagen, welche die Arbeitsstruktur
,Netzwerk® und ,Schule‘ als potentielle Rdume fiir die eigene und gesamtschulische
Entwicklung in einer vergleichenden Perspektive darstellen. So berichtet ein Netzwerk-
koordinator:

Ja, die Rahmenbedingungen, die Sie uns geben, sind im Allgemeinen forderlich,
doch ja. Und die systembedingten Rahmenbedingungen an Schule an sich sind be-
scheiden [...] weil Schule so wie es organisiert ist [...] es bietet eigentlich nicht viele
zeitliche Freirdume, um Kooperation unter Kollegen entscheidend zu férdern. Also
das ist ein Problem. (EW04 DC KOA)

Die Aussage ist insbesondere anschlussfihig mit den theoretischen Professionalisie-
rungsansétzen von Oevermann (2008) und auch Helsper (2007), die den Fokus auf die
Paradoxien des professionellen Handelns als Lehrkraft legen und des Weiteren auf die
Strukturen fokussieren, welche als problematisch fiir die Entfaltung der Profession
,Lehrkraft” gedeutet werden konnen.

Das Material zeigt, dass die zentralen Vorteile schuliibergreifender gegeniiber schul-
interner Kooperationsformen in der Freiwilligkeit der Teilnahme und in der teilweise
daraus resultierenden hoheren Motivationslage der Lehrkrifte gesehen werden:

Wer sich freiwillig zur Netzwerkarbeit meldet, ist vielleicht noch bereit, noch etwas
mehr Zeit einzubringen und vielleicht auch gewohnt, iiber Prozesse nachzudenken.
(E03_DD KOB)

Insgesamt konstituiert sich die Netzwerkpraxis fiir die Lehrkréfte eher in professionsty-
pischen Begriffen wie beispielweise ,Freiwilligkeit‘, ,Autonomie‘ oder ,Selbstorgani-
sation‘. Dagegen gibt die Beschreibung schulischer Praxis durch die Lehrkréfte Hin-
weise auf die wahrgenommene, eher hemmend wirkende organisationale Uberformung
der Praxis:

Die Stimmung im Netzwerk ist vielleicht besser als die im Augenblick an unserer
Schule [...] Im Netzwerk, da kann man sich austauschen, wihrend an der Schule den
Kollegen wegen der Hektik eigentlich die Zeit fehlt {iber Probleme und nicht weiter
kommen in Ruhe zu reden und nachzudenken, woran es liegt. (EW02_DC_KOA)
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Des Weiteren wird der ,Blick {iber den Tellerrand® als gewinnbringend eingeschitzt,
welcher die Relation unterschiedlicher schulischer Praxen, insbesondere der eigenen
Praxis zu anderen Praxen, erlaubt:

Dass wir andere Schulen kennen gelernt haben, andere Sichtweisen, andere Schul-
formen. Einfach mal losgeldst von der eigenen Perspektive, wir sind oft sehr gefan-
gen in dem, was man so an seiner eigene Schule macht. (EW04 EH _KOA)

Die inhaltsanalytisch erfassten kollektiven Reflexionsprozesse verweisen dagegen ins-
besondere auf einen inhaltlichen Dialog iiber konkrete Arbeitsmaterialen, Erfahrungs-
wissen und Umsetzung der im Netzwerk erarbeiteten Konzepte in den beteiligten Ein-
zelschulen (81% der Kodierungen zur Hauptkategorie kollektive Reflexion; absolute
Anzahl der Kodierungen: 98). Zahlreiche Interviewpassagen zeigen, dass durch die Ko-
operation im Netzwerk das Kerngeschaft der Lehrkréfte, der Unterricht, immer mehr
zum zentralen Thema der Reflexion wird. Neben einfacheren Formen des Austausches
zeigen sich im Interviewmaterial zudem deutliche Hinweise auf ko-konstruktive For-
men der Kooperation. Die folgende Aussage verdeutlicht diese Aspekte:

Also was wir bisher hatten, dadurch, dass wir [...] im Unterricht selber Sachen aus-
probiert haben oder neu entwickelt haben, dass man die Sachen dann immer so mit-
gebracht hat zu dem néchsten Treffen ... Weil man dann dadurch auch immer ins
Gespriach kommt, tiber den Unterricht. (EW04 EG KOB)

Aussagen, welche sich konkret auf spezifische Kompetenzen und Arbeitsweisen als
Lehrkraft (sowohl eigene als die der Kollegen) beziehen, sind im Material unterrepra-
sentiert, wobei anzumerken ist, dass die wenigen Hinweise nahezu ausschlie8lich der
Kategorie individuelle Reflexion zuzuordnen sind. Das folgende Beispiel zeigt, wie eine
Lehrkraft bilanziert, dass die Arbeit im Netzwerk und die darin entwickelten Konzepte
zu einem Prozess des Uberdenkens des eigenen Handels im Unterricht gefiihrt haben,
und spricht hierbei insbesondere die Kompetenzerweiterungsdimension der Professio-
nalisierung an:

Man geht einfach mit einer anderen Sichtweise an seinen Unterricht ran und pro-
biert bei jeder Geschichte, irgendwie Material ins Spiel zu bringen oder Beispiele
zu bringen, die mehr aus dem personlichen Umfeld entstehen [...]. Und ja dann kann
ich anders arbeiten als nur mit der Tafel, kann ich das auch individualisieren und
so ist zwangsldufig das neue Thema zustande gekommen. Also das hat schon star-
ke Auswirkungen auf meinen ganz normalen Alltag hier in der Schule. (EW05_DD
KOA)

Bezogen auf die Kategorie kollektive Reflexion in der personalen Dimension finden sich
lediglich vier Sinneinheiten im untersuchten Interviewmaterial.



240 Neuere empirische Analysen zu padagogischer Professionalitit
6. Zusammenfassung und Diskussion

Ausgehend von der theoretisch begriindeten Annahme, dass schulische Netzwerke ei-
nen professionsgeméfien Rahmen bieten, in dem sich Kooperation und Reflexion be-
sonders glinstig aufeinander beziehen lassen und so insbesondere Professionalisierungs-
prozesse im Kontext von Schulentwicklung vorangetrieben werden konnen, galt es, in
der vorliegenden Arbeit auf der Grundlage des Interviewmaterials aus dem Projekt
Schulen im Team erstmalig durch Kooperation in Netzwerken entstandene reflexive
Prozesse im Rahmen eines qualitativen Langsschnitts empirisch zu erkunden. Die
Analyse soll dabei als ein explorativer Versuch verstanden werden, das Verhiltnis von
individuellen zu kollektiven Reflexionsprozessen zu erfassen, und zu priifen, ob sich
dieses — wie angenommen — iiber die Zeit zugunsten kollektiver Reflexionsprozesse
verdndert.

Die Befunde bestétigen, dass der gewihlte Zugang iiber die vorgenommene deduk-
tive Kategorisierung der Reflexionsprozesse in Anlehnung an die Arbeiten von Dehn-
bostel (2007a), Lash (1996) aber auch Argyris und Schon (2002) eine gewinnbringende
Orientierung bei der Untersuchung von netzwerkbasierten Reflexionsprozessen bietet.
Dabei konnten nicht nur fiir alle formulierten Kategorien passende Sinneinheiten aus
dem Material erschlossen, sondern auch die Entwicklung in spezifischen Reflexionsdo-
minen beschrieben werden.

Zusammenfassend indizieren die Ergebnisse, dass reflexive Praxis im Netzwerk
iiber die Zeit zunimmt. Die Ergebnisse der Analyse weisen zudem darauf hin, dass ins-
besondere der Reflexion iiber Inhalte eine immer bedeutendere Rolle zugesprochen
wird. Somit finden sich erste Indizien, dass Netzwerke der Zielerreichung, ndmlich der
kooperativen Unterrichtsentwicklung, dienen, indem sie eine geeignete Austauschkul-
tur und Innovationsstruktur bieten. Lehrkrifte nutzen Netzwerke zudem als Arbeits-
form, um eigene Arbeitsbedingungen in der Schule zu reflektieren, womit die These der
Erhohung von Fremdreferenz durch Netzwerkarbeit gestirkt wird.

Neben Reflexionen iiber die strukturellen Gegebenheiten sowohl innerhalb des
Netzwerkes als auch innerhalb der Institution Schule wurden zudem offenbar differen-
zierte reflexive Prozesse iiber das eigene Handeln in Bezug auf den eigenen Unterricht
angestoBen. Angesichts der Annahme, dass Lehrkréfte aus ihrem eigenen Professions-
verstindnis heraus wahrscheinlich eher ungern in solch einer Interviewsituation mit ei-
nem Externen iiber ihr eigenes Koénnen und Handeln reflektieren, konnen die vorliegen-
den Ergebnisse zu Selbstreflexionsprozessen zumindest als ein erster positiver Hinweis
auf das Potenzial von Netzwerken gewertet werden.

Wenngleich somit erste Befunde zur Beschreibung von Reflexionsprozessen vorge-
legt werden konnten, muss doch einschrédnkend formuliert werden, dass diese Form der
Darstellung von Reflexionsprozessen keine hinreichende Auskunft iiber die Qualitét
dieser Prozesse bereithélt. Denkbar wére hier eine nachfolgende, stirker inhaltlich aus-
geprigte Analyse, die verschiedene Reflexionsformen mit in den Blick nimmt. Zu un-
terscheiden wire dann beispielsweise zwischen Reflexion durch informelle Gespréiche,
systematische Kreisldufe von Reflexion und Aktion (Altrichter & Posch, 1998) oder
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auch Reflexion auf der Grundlage fundierter Evaluationsverfahren. Der Fokus unserer
Analyse auf den formalen Aspekt der differenziellen Verdnderungen in der Verteilung
der Kodiereinheiten auf die unterschiedlichen Kategorien blendet dariiber hinaus die
Frage nach den Themen und Schwerpunkten und Problemstellungen der einzelnen
Netzwerke vollstindig aus. Zur Analyse des Verhiltnisses themenspezifischer Entwick-
lung im Netzwerk und den damit korrespondierenden Reflexionsprozessen eignet sich
eine tiefergehende fallanalytische Herangehensweise.

Auch ist zu bedenken, dass Interviewsituationen selbst schon Reflexionssituationen
darstellen, so dass es hier zu einer unvermeidlichen Vermischung von Erhebungsme-
thode und Forschungsgegenstand kommt.

Trotz solcher Defizite im Forschungsdesign sind die Ergebnisse geeignet, um bishe-
rige Annahmen zu plausibilisieren und kiinftige Forschungsarbeit fiir das Problem der
Erforschung von Reflexionsprozessen zu sensibilisieren. So wird der Stellenwert von
Reflexionsprozessen starker in den Blick genommen werden miissen, da die Erfassung
von Kooperation allein kaum hinreichend ist, um Aussagen iiber die Professionalitéit
von Lehrkriften zu treffen. So gilt es in weiterfiihrenden Arbeiten zum einen, die Wirk-
samkeit des Zusammenhangs von Kooperation und Reflexion in Bezug auf die Profes-
sionalisierung von Lehrkriften differenziert zu {iberpriifen und zum anderen, diesen
Zusammenhang stirker in traditionellen Forschungsfeldern wie z.B. der Schulkulturfor-
schung und der Schuleffektivititsforschung als Wirkvariablen zu beriicksichtigen.
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Aiga von Hippel

Fortbildung in padagogischen Berufen —
zentrale Themen, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede der Fortbildung in Elementar-
bereich, Schule und Weiterbildung

1. Ziel des Beitrags, Begriffsklarung und Uberblick

Der vorliegende Beitrag will gemeinsame, aber auch unterschiedliche Themen beziig-
lich Fortbildung in den verschiedenen padagogischen Berufen deutlich machen. Er ist
damit in der vergleichenden piddagogischen Professionsforschung verankert, da es sinn-
voll ist, die unterschiedlichen padagogischen Professionalisierungsdiskurse zu verzah-
nen (vgl. auch Thole, 2010). Bei der Betrachtung der paddagogischen Felder und der
Rekonstruktion eines (pddagogisch-)professionellen Handlungsmodus kann man zum
einen das Besondere des jeweiligen pddagogischen Feldes differenziert darstellen und
zum anderen das Gemeinsame padagogischer Praxis suchen (vgl. Dewe, 1998). Im Fol-
genden soll Fortbildung fiir die piddagogisch Tétigen in Elementarbereich, Schule und
Weiterbildung im Fokus stehen, dabei ist die Datenlage nicht in allen Bereichen gleich
ausfiihrlich.! Der Vergleich zeigt — bei unterschiedlichen Ausgangsbedingungen — dhn-
liche, aber unterschiedlich akzentuierte, zentrale Themen auf und kann Aspekte, Ent-
wicklungen und Forschungsergebnisse in einzelnen padagogischen Bereichen aufzei-
gen, die flir die anderen relevant sein konnen. Im Beitrag steht das formal organisierte
Lernen im Vordergrund, gleichwohl kommt dem informellen Lernen eine wichtige Be-
deutung zu. Man kann davon ausgehen, dass beispielsweise bei den in der Weiterbil-
dung Tétigen Selbststudienmaterialien und Ratgeberliteratur auf eine groBBere Resonanz
als formal organisierte Fortbildungen stoBen (vgl. Schrader, 2010a). Das informelle
Lernen spielt auch eine wichtige Rolle bei der Frage, wie Arbeitsplitze so lernforderlich
gestaltet werden konnen, dass sie die Entwicklung von Kompetenzen férdern konnen
(vgl. Baethge & Baethge-Kinsky, 2004).

Begrifflich wird im Beitrag ,,Fortbildung™ statt ,,Weiterbildung* benutzt, um deut-
lich zu machen, dass es um die berufliche Fortbildung der paddagogisch Tatigen geht und
nicht um ihre allgemeine Weiterbildungsbeteiligung. Im frithpadagogischen Bereich
und in der Weiterbildung werden beide Begriffe benutzt. Im schulischen Bereich wird
strikter zwischen Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung unterschieden. Lehrerfortbil-
dung meint die Aktualisierung der einmal erworbenen Lehrbefdhigung, Lehrerweiter-
bildung bezieht sich auf die nachtrigliche Erweiterung der erworbenen Qualifikationen,

1 Es gibt wenige empirische Erkenntnisse zu Fortbildung fiir sozialpddagogisch Berufstitige
und im Speziellen fiir Kinder- und JugendarbeiterInnen (vgl. Thole, 2005b).
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z.B. auf die Lehrbeféhigung in einem weiteren Fach oder auf eine Zusatzqualifikation
(vgl. Kolbeck, 1991).

Der Beitrag beginnt mit einem Uberblick iiber Begriindungen fiir Fortbildung
(Punkt 2), erldutert den strukturellen Rahmen von Fortbildung fiir pddagogisch Tétige
(Punkt 3) und geht dann auf die Angebotsseite (Punkt 4) und die Nachfrageseite (Punkt 5)
ein. Abschlieend wird die Wirksamkeit von Fortbildungen diskutiert (Punkt 6) und ein
Ausblick auf mogliche Implikationen fiir Praxis und Forschung gegeben (Punkt 7).

2. Begriindungen fiir Fortbildung

Berufs-/praxisbegleitendes Lernen der padagogisch Tatigen ist notwendig, da Kennt-
nisse aus der grundstindigen Ausbildung veraltet sein konnen und daher ergénzt und ak-
tualisiert werden miissen (vgl. Kolbeck, 1991). ,,Berufs“langes Lernen kann auch dazu
dienen, eine stirkere Spezialisierung vorzunehmen sowie Burn-out zu verhindern (vgl.
Thole, 2005b). Zweckbestimmungen lebenslangen wie berufsbegleitenden Lernens
sind damit, erreichte Qualifikationen kumulativ weiterzufiihren, Versdumtes nachzuho-
len sowie Uberholtes zu ersetzen (vgl. Heid, 2000). Eine weitere Zielsetzung von beruf-
licher Fortbildung kann auch die Flankierung der Umsetzung von Bildungsreformen
sein (vgl. OECD, 2006) (s.a. Punkt 2.2). Auch Umstrukturierungen in der grundsténdi-
gen Ausbildung und damit Verdnderungen im Qualifikationsgefiige — wie z.B. aktuell
im frithpddagogischen Bereich — machen Fortbildung der bereits berufstitigen Fach-
kréfte erforderlich, da die Ausbildungsreform erst in mehreren Jahren greifen wird (vgl.
Rabe-Kleberg, 2008).

Die Ausformung beruflicher Expertise ist ein mehrjéhriger Prozess (vgl. Miiller,
Eichenberger, Liiders & Mayr, 2010) und nicht mit der grundsténdigen Ausbildung ab-
geschlossen. Ein Studium ist kein Garant fiir eine qualifizierte berufliche Karriere,
»wissenschaftliche und alltagspraktische Wissensbestinde [sind] nur situations- und
fallbezogen zu stimulieren und zu iiberdenken (...). Der eigentliche Professionalisie-
rungsprozess kann erst in der beruflichen Praxis gelingen* (Thole, 2005a, S. 210).

Fortbildung fiir padagogisch Tatige lédsst sich insbesondere aus zwei verschiedenen
Perspektiven begriinden: professionstheoretische Begriindungen sowie Begriindungs-
muster aufgrund von gestiegenen Anforderungen. Dabei gibt es inhaltliche Verkniip-
fungen der beiden Perspektiven, wenn sich beispielsweise in verdnderten Herausforde-
rungen — auf die mit Fortbildung reagiert werden kann — Widerspruchskonstellationen
spiegeln, in denen die professionellen Antinomien spezifisch konturiert werden.

2.1 Professionstheoretische Begriindungen
Es lassen sich zwei Perspektiven von Professionstheorien unterscheiden (vgl. Schmidt,

2008). Dies sind zum einen Konzepte, die auf dem strukturfunktionalistischen Para-
digma beruhen und aufgrund von gesamtgesellschaftlich zentralen Funktionen auf ge-
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meinsame (ideal)typische Merkmale einer Profession schlieBen. Zum anderen gibt es
Ansitze, die das Handeln der Professionellen als durch strukturelle Zwénge charakteri-
sierte Interaktionskomplexe begreifen und die innere Logik professionellen Handelns
untersuchen.

Unter einem merkmalsorientierten professionstheoretischen Blick kann kontinuier-
liche Fortbildung neben anderen Charakteristika als ein Professionsmerkmal gesehen
werden (vgl. Dobischat, Fischell & Rosendahl, 2010, S. 165) und ihre Férderung den
Prozess der Professionalisierung begleiten (vgl. Nittel, 2000). Dabei zeigt sich padago-
gische Professionalitit nur eingeschrinkt in formalen Qualifikationszertifikaten (vgl.
Thole, 2010). Zertifikate allein lassen nicht auf professionelles Handeln riickschlieen.
Um einen Beruf als Profession auszuweisen, ist eine spezialisierte und theoretisch fun-
dierte wissenschaftliche Ausbildung notwendig (vgl. Combe & Helsper, 1996), die mit
einer gewissen Exklusivitit des Wissens einhergeht (vgl. Helsper, 2007; Goode, 1972).
Der Status des Professionellen ist durch kontinuierliche Kompetenzentwicklung und
systematische Fortbildung aufrechtzuerhalten, um das exklusive Wissen auf aktuellem
Stand halten zu konnen.

Auch iiber die zweite professionstheoretische Perspektive lassen sich Fortbildungen
als notwendig begriinden. So erfordert die Struktur professionellen Handelns ein reflek-
tiertes Handeln in Antinomien und Widerspruchskonstellationen (vgl. Helsper, 2002).
Der Umgang mit widerspriichlichen Handlungsanforderungen sollte zwar Teil der
grundstdndigen Ausbildung sein, er erfihrt jedoch wéhrend der Berufstétigkeit eine
neue Aktualitét, Dringlichkeit und Konkretisierung, die Fortbildung sinnvoll erscheinen
lasst. Fortbildungen sollten es ermdglichen, Einstellungen, Werthaltungen und Wissen
(als kriterienorientierte Sichtweise) zu entwickeln, mit denen es moglich ist in der Be-
rufspraxis mit widerspriichlichen Handlungsanforderungen umzugehen (strukturelle
Logik professionellen Handelns).

Kernthema der Professionalisierungsdiskurse ist auch das Problem des Transfers
von wissenschaftlichem in praxisbezogenes Wissen (vgl. Thole & Pothmann, 2008).
Nach Dewe, Ferchhoff und Radtke (1992) ist professionelles Wissen ,,als ein eigenstén-
diger Bereich zwischen praktischem Handlungswissen, mit dem es den permanenten
Entscheidungsdruck teilt, und dem systematischen Wissenschaftswissen, mit dem es ei-
nem gesteigerten Begriindungsdruck unterliegt™ (S. 81) zu sehen. Dies verweist auf die
Antinomie von Entscheidung und Begriindung (vgl. Helsper, 2002). Transfer- und
Transformationsprozesse von Wissensbestdnden in die Praxis sollen durch Fortbildun-
gen gefordert werden, gleichzeitig bleibt jedoch offen, ob diese Professionalisierungs-
bemiithungen tatsichlich die gewiinschten Wirkungen entfalten (vgl. Thole & Poth-
mann, 2008) (s.a. Punkt 6).

Differenztheoretisch lassen sich die Begriffe Professionalitdt (Handlungsebene),
Profession (Strukturebene) und Professionalisierung (Prozessebene) unterscheiden (vgl.
Nittel, 2000). Dies macht deutlich, dass die Begriffe zwar zusammenhéngen, jedoch
auch getrennt zu analysieren sind. Professionalitit wird als ,,gekonnte Beruflichkeit™,
als ,,Indikator fiir qualitativ hochwertige Arbeit” beschrieben (Nittel, 2000, S. 15). Nit-
tel (2005) spricht in diesem Zusammenhang von der ,,individuellen Professionalisie-
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rung™ (S. 71) als Entwicklung von padagogischer Professionalitit und grenzt diese von
kollektiven Denkansétzen zur Verberuflichung ab. Fortbildung der padagogisch Tétigen
zielt auf die Férderung von Professionalitdt und kann Teil von Professionalisierungsbe-
strebungen sein (s.0.). Damit ldsst sich Professionalisierung als zweidimensionaler Pro-
zess beschreiben: zum einen geht es um die Befahigung der paddagogischen Akteure zu
professionellem Handeln, zum anderen um die Gestaltung der Rahmenbedingungen,
damit professionelles Handeln moglich ist (vgl. Ziep, 1990). Dies lésst sich mit der Un-
terscheidung von Antinomien und Widerspruchskonstellationen verkniipfen.

In den letzten Jahren liegt der Schwerpunkt auf Fragen der Professionalitit: ,,it is
much more important that adult educators be professional than it is that the occupation
should be regarded as a profession (Jarvis, 2006, S. 297). Dabei wird Professionalitit
seit den 1990er Jahren verstirkt im Kontext von Qualitét diskutiert (vgl. Gieseke, 1997).

2.2 Verénderte Anforderungen

International (vgl. Alpine, 2008) und national stellt die Férderung der Qualitét von Bil-
dung ein wichtiges Ziel dar, dazu gehort die Fortbildung des pddagogischen Personals:
es geht um die Forderung des lebenslangen Lernens der Adressatlnnen und die Ver-
netzung der ,.lifelong learning workforce (vgl. Schuller & Watson, 2009). Die Qualifi-
kation der pddagogisch Tétigen prégt die Qualitdt des Angebots (vgl. Kraft, Seitter &
Kollewe, 2009; Harteis & Prenzel, 1998), auch aus Sicht der Adressatlnnen und Teil-
nehmenden (vgl. von Hippel, Reich & Tippelt, 2008).

Durch knappere offentliche Mittel und die Zunahme international vergleichender
Bildungsberichterstattung werden die Erwartungen an Effektivitat und Effizienz der
Bildungsbereiche grofier, damit steigen auch die Anforderungen an die Qualifikation
der padagogisch Tétigen. Die Fortbildung des padagogischen Personals wird als Er-
folgsfaktor gesehen. Bei PISA erfolgreiche Lander zeichnen sich im Schulbereich u.a.
dadurch aus, dass Fortbildung selbstverstindlich und kontinuierlich erfolgt, z.T. in den
Ferien, Voraussetzung fiir Aufstieg und Gehaltsverbesserungen ist und verkniipft wird
mit Mentoringprogrammen fiir Junglehrerlnnen sowie Weiterbildungen des Leitungs-
personals (vgl. Arbeitsgruppe Internationale Vergleichsstudie, 2003). Dezentrale Fi-
nanzierungsmodelle und eine damit einhergehende groflere Autonomie der einzelnen
Bildungsinstitution stellen erhohte Anforderungen an das Leitungspersonal (vgl. von
Hippel, 2010).

Schulleiterlnnen sind oftmals nicht fiir die groBere Verantwortung und Management-
anforderungen qualifiziert, sondern miissen in Fortbildungen darauf erst vorbereitet
werden (vgl. Dohmen, 2005). Wahrend in den 1990er Jahren Lehrer-Fortbildung unter
didaktischen und organisatorischen Aspekten diskutiert wurde, stehen in den darauf fol-
genden Jahren Themen wie Schulautonomie, Qualitdtsevaluation und Bildungsstan-
dards im Fokus (vgl. Altrichter, 2010). Lehrer-Fortbildung wird dabei weniger ,,als
Hilfe zu einer allgemeinen Hoherqualifizierung von Lehrerinnen und Lehrern und als
Instanz des Teacher Empowerments, sondern als ,,intermedidres Unterstiitzungssystem
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fiir die angezielten Verdnderungen der Systemsteuerung gefordert (Altrichter, 2010,
S. 26). Die Professionalitit der Lehrerlnnen gewann durch Gutachten zur Lehrerbildung
und die PISA-Studien an Bedeutung (vgl. Hildebrandt, 2008), die auf die verénderten
Anforderungen an LehrerInnen (z.B. Umgang mit sozialer, kultureller, sprachlicher He-
terogenitit; Rechenschaftslegung) verweisen (vgl. OECD, 2006).

Im friithpadagogischen Bereich sind die Erwartungen an die piddagogischen und or-
ganisationsbezogenen Aufgaben, u.a. durch die verdnderten Lebenswelten der Kinder
und die Stirkung des Bildungsauftrags, gestiegen (vgl. Oberhuemer, 2009b) und stellen
neue Anforderungen an die Aus- und Fortbildung (vgl. Stockfisch, Stricker & Meyer,
2008). Insgesamt wird in diesem Bereich davon ausgegangen, dass die Anforderungen
in Zukunft noch steigen werden (vgl. Speth, 2010, S. 128; vgl. auch den Beitrag von
Becker-Stoll & Wildgruber in diesem Band).

In der Weiterbildung (vor allem der 6ffentlich mitfinanzierten) sehen sich die péad-
agogischen Akteure insbesondere vor der Herausforderung, bei knappen &ffentlichen
Zuschiissen weiterhin mehr, benachteiligte und heterogene Zielgruppen zu erreichen.
Diese Herausforderungen spiegeln sich in ihren Fortbildungsinteressen zur Zielgrup-
penerreichung, Drittmittelakquise und Projektmanagement (vgl. von Hippel & Tippelt,
2009).

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass in allen drei hier ausgewéhlten padagogi-
schen Bereichen Professionalitdt und Qualitit integriert diskutiert werden und die An-
forderungen an Effektivitit und Effizienz steigen.

3. Struktureller Rahmen

Im Folgenden wird auf das Recht auf und die Pflicht zur Fortbildung, auf den Bezug von
Aus- und Fortbildung sowie auf das Thema der Durchldssigkeit eingegangen.

3.1 Recht und Pflicht zur Fortbildung

In allen padagogischen Bereichen wird kontrovers iiber das Recht auf und die Pflicht
zur Fortbildung diskutiert. Ein Recht auf Fortbildung ist bereichsbezogen, regional und
organisationsintern unterschiedlich geregelt, es kann sich auf zeitliche und finanzielle
Ressourcen beziehen, z.B. auf den Anspruch auf Bildungsurlaub oder Fortbildung wéh-
rend der Arbeitszeit (vgl. OECD, 2006).

Bislang sind im frithpddagogischen Bereich Fortbildungen nicht verpflichtend. Es
gibt nur fiir Teilbereiche oder bezogen auf einzelne Aufgabenfelder Verordnungen, z.B.
in der Sprachforderung oder zur Umsetzung der Bildungs- und Orientierungspldne der
Lénder, die mehr oder weniger verbindlich Fortbildungsinhalte festlegen.

Eine Verpflichtung zur Lehrerfortbildung gibt es in einigen Bundesldndern, meist ist
es jedoch eine Soll-Vorschrift. International zeigt sich bei der Lehrerfortbildung ein he-
terogenes Bild in Bezug auf eine Teilnahmepflicht (vgl. OECD, 2006).
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In der Weiterbildung werden spezifische Qualifikationen/Fortbildungen in bestimmten
Bereichen, wie z.B. Gesundheitskurse mit Erstattung durch die Krankenkassen und In-
tegrationskurse, vorausgesetzt.

3.2 Bezug von Aus- und Fortbildung

In allen padagogischen Berufen wird gefordert, in der grundstindigen Ausbildung die
Basis fiir berufsbegleitendes Weiterlernen zu legen sowie Aus- und Fortbildung stirker
aufeinander zu beziehen und als ein Ganzes zu sehen.

Fiir den frithpaddagogischen und schulischen Bereich existieren Qualititsstandards
und Kompetenzbeschreibungen, wohingegen in der Weiterbildung prinzipiell jeder titig
sein kann. Der Zugang zur Tétigkeit in einer Schule ist am starksten staatlich durch ein
Hochschulstudium geregelt. Die Heterogenitit der Zugangswege ist im friihpaddagogi-
schen Bereich und der Weiterbildung deutlich gréBer. Dabei bezieht sich im frithpad-
agogischen Bereich die Heterogenitit insbesondere auf die Art der Abschliisse in einem
padagogischen Beruf (zwei Drittel des Personals in Kindertageseinrichtungen machen
die an Fachschulen ausgebildeten Erzieherlnnen aus, zweitgrofite Gruppe sind mit
ca. 16% die geringer qualifizierten Kinderpflegerlnnen, vgl. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2008), in der Weiterbildung kommen dazu noch eine fachliche Hete-
rogenitét der Abschliisse sowie unterschiedliche Rollenprofile (u.a. planend-disponie-
rende Mitarbeiter und lehrende, meist freie Mitarbeiter).

Im frithpddagogischen Bereich wird diskutiert, wie die Fiille unterschiedlicher Fort-
bildungsangebote stirker vernetzt werden kann. In diesem Bereich spielen Fragen der
Anerkennung von Fortbildungsbesuchen fiir eine Hochschulzugangsberechtigung eine
grof3e Rolle. Ebenso wird diskutiert, wie bislang niedriger Qualifizierte durch Fortbil-
dung nachqualifiziert werden konnen. Durch den Bologna-Prozess entstehen insbeson-
dere in diesem Feld neue grundstindige BA-Studiengénge, insgesamt aber auch durch
weiterbildende Master allgemein neue Fortbildungsangebote fiir pddagogisch Tatige.

In der Lehrerbildung wird gefordert, die einzelnen Phasen von der ersten (universi-
tiare Ausbildung), liber die zweite (Vorbereitungsdienst) bis zur dritten (Fort- und Wei-
terbildung) stirker zu verkniipfen (vgl. Kolbeck, 1991). So sind fiir die zweite und dritte
Phase bislang meistens unterschiedliche Institutionen zustindig (vgl. Kolbeck, 1991).
Die Lehrerentwicklung sollte als Kontinuum betrachtet werden, um ein kohérentes Aus-
und Weiterbildungssystem zu etablieren (vgl. OECD, 2006), es sollte ein phaseniiber-
greifendes Gesamtkonzept bestehen (vgl. Miiller et al., 2010).

Besondere Ausbildungswege weisen Quer- und Seiteneinsteiger in den Schuldienst
auf. In den MINT-Féachern (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft, Technik), in
denen z.T. Lehrermangel besteht, werden Hochschulabsolventen aus diesen Bereichen
berufsbegleitend in den Studienseminaren in Pddagogik und Didaktik nachqualifiziert.

In der Weiterbildung gibt es zwar unterschiedliche Kompetenzprofile, jedoch keine
verbindlichen Kompetenzbeschreibungen, so dass auch die Entwicklung von Kompeten-
zen empirisch schwer zu erfassen ist (vgl. Schrader, 2010a). Beim Weiterbildungsperso-
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nal wird weniger die Abstimmung von Aus- und Fortbildung diskutiert, sondern vor al-
lem eine (Nach-)Qualifizierung im padagogisch-didaktischen Bereich. Mehr und mehr
riicken jedoch auch die jeweiligen fachlichen Fortbildungen ins Blickfeld. Der Entwurf
eines Referenzmodells fiir Fortbildung der WeiterbildnerInnen (vgl. Kraft et al., 2009)
zielt damit auch vor allem auf diejenigen, die keinen einschldgigen (erwachsenen-)péd-
agogischen Studiengang absolviert haben. Es sieht als obligatorische Mindestanforderung
ein Grundzertifikat an (das auch iiber die Anerkennung formal und informell erworbener
Kompetenzen erworben werden kann), sowie kontinuierliche Fortbildungszertifikate, die
individuelle Schwerpunktsetzungen erlauben. Die unterschiedlichen Zertifikatsstufen
sollten an Gehaltsstufen gekoppelt sein und damit Anreize fiir Fortbildung geben. Gleich-
zeitig sind die Stufen anschlussfihig flir den europiischen und nationalen Qualifikations-
rahmen. Die Umsetzung in die Praxis steht aufgrund verschiedener Fragen (Entgeltstaffe-
lung? trageriibergreifender Konsens? Anerkennungsstelle?) jedoch noch aus.

3.3 Durchléssigkeit

Im friihpadagogischen Bereich und in der Weiterbildung — zwei Bereiche, die im Ver-
gleich zur Schule durch eine deutlich hohere Heterogenitét der vorhandenen Abschliisse
geprégt sind (s.0.) — wird das Thema Durchléssigkeit im Kontext von Fortbildungen —
angeregt durch den Bologna-Prozess sowie den europédischen/nationalen Qualifika-
tionsrahmen — diskutiert.

Man kann verschiedene Formen der Durchlissigkeit unterscheiden. Vertikale Durch-
lassigkeit bezieht sich auf die Moglichkeit der Anrechnung von Leistungen zwischen
Bildungsebenen (z.B. zwischen Ausbildung und Studium und umgekehrt), horizontale
meint die Anrechnung von Leistungen zwischen Institutionen derselben Ebene (z.B.
zwischen verschiedenen Hochschulen). Eine individuelle Durchlédssigkeit ist dann ge-
geben, wenn formal oder informell erworbene Kompetenzen beispielsweise in Portfo-
lio-Verfahren angerechnet werden (vgl. Henschel & Eylert, 2008). Fiir Erzieherinnen
und Erzieher, aber auch fiir WeiterbildnerInnen mit einem Berufsabschluss, bedeutet
Durchlassigkeit insbesondere die Mdglichkeit iiber die Anrechnung von Kompetenzen
und tiber Fortbildungen die (Fach-)Hochschulzugangsberechtigung zu erhalten.

Die frithpddagogischen Fortbildungen sind in Deutschland meist nicht aufstiegsrele-
vant, in anderen europdischen Léndern gibt es Modelle der Verkniipfung von Fortbil-
dung mit Aufstieg und Gehaltserhohungen (vgl. Oberhuemer, Schreyer & Neuman,
2010, S. 498). Es gibt in diesem Bereich wenig Qualitétsstandards fiir Fortbildungen
(vgl. von Hippel & Grimm, 2010). Das WIFF-Projekt (Weiterbildungsinitiative Friih-
padagogische Fachkrifte, www.weiterbildungsinitiative.de) hat daher zum Ziel, die
Vernetzung und Modularisierung sowie die Qualititsentwicklung der Aus- und Fortbil-
dung zu untersuchen und zu unterstiitzen. Ebenso wie in der Frithpddagogik ist auch in
der Weiterbildung die Wertigkeit der unterschiedlichen Zertifikate, Bescheinigungen
und Abschliisse nicht transparent und bislang nicht in einen Qualifikationsrahmen ein-
gebunden (vgl. Kraft et al., 2009).
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Zusammenfassend wird in allen drei pddagogischen Bereichen eine stirkere Einbettung
von Aus- und Fortbildung in ein Rahmenkonzept gefordert sowie damit verbunden eine
groflere Transparenz der Angebote. Wenn die Fortbildungsangebote in einem Rahmen-
konzept verortet werden konnten, wiirde dies die Transparenz fordern. In Datenbanken
fiir Fortbildungsangebote konnten dann beispielsweise auch nur diejenigen Angebote
aufgenommen werden, die gewisse Qualitdtskriterien erfiillen (im Moment kénnen die
Anbieter meist ohne Qualitdtskontrolle ihre Angebote einstellen). Flankierend konnte
Fortbildungsberatung angeboten werden.

4. Fortbildungsangebote fiir padagogisch Tatige

Die Angebotsseite zu betrachten, heil3t Anbieter, Themen, Formate und angesprochene
Zielgruppen zu analysieren. Mit Programmanalysen (vgl. Nolda, 2010) kénnen Anbie-
ter und ihre Fortbildungsprogramme untersucht werden, um Themen(entwicklungen),
-trends, -liicken, Formate und anvisierte Zielgruppen nachzuzeichnen. Dies wird jedoch
bislang kaum systematisch verfolgt. Hier konnten verstirkt Datenbanken, die Fortbil-
dungsangebote fiir padagogisch Tétige listen, ausgewertet werden (so z.B. die trager-
iibergreifende Fortbildungsdatenbank fiir frithpddagogische Fachkréfte des Staatsinsti-
tut flir Frithpadagogik; Suchmaschine fiir Lehrerfortbildung in NRW; QUALIDAT fiir
WeiterbildnerInnen).

4.1 Anbieter fiir Fortbildung, Themen und Zielgruppen

Fiir alle drei Bereiche ist eine wachsende Heterogenitit der Anbieter festzustellen. So ist
das intransparente System von Fortbildung fiir frithpddagogische Fachkrifte durch das
Vorhandensein verschiedener Anbieter gepriagt (vgl. Oberhuemer et al., 2010, S. 187).
Zu den Anbietern zéhlen insbesondere staatliche, kirchliche und private Anbieter sowie
freie Trainer.

Im Schulbereich bieten staatliche Institute fiir Lehrerfortbildung, den Hochschulen
angegliederte Institute, Institute der Kirchen, Stiftungen und groBeren Stiadte Fortbil-
dungen an (vgl. Kolbeck, 1991), mittlerweile auch verstérkt private Institutionen (vgl.
Altrichter, 2010). International wie auch in Deutschland verdndert sich die Lehrerfort-
bildung von einem angebots- zu einem nachfrageorientierten Modell, was zur Entwick-
lung eines deregulierten Marktes fiihrt (vgl. OECD, 2006) und zu einem groferen finan-
ziellen Eigenanteil der LehrerInnen (vgl. Hildebrandt, 2008).

In der Weiterbildung sind insbesondere die Volkshochschulen und Volkshochschul-
verbinde, kirchliche, gewerkschaftliche und private Institutionen sowie wirtschaftsnahe
Einrichtungen und Verbénde (IHK, Bildungswerke der Wirtschaft) Fortbildungsanbie-
ter (vgl. Kraft et al., 2009, S. 43). Die Anbieter- und Angebotsstruktur ist heterogen, was
die Orientierung fiir die Adressaten schwierig macht. Gleichzeitig sind die Angebote ei-
nes Anbieters jedoch meist klar strukturiert (ebd.). Es gibt kaum trégeriibergreifende,
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sondern hauptséchlich tragerspezifische Fortbildungskonzepte (z.B. bei den Volkshoch-
schulen, kirchlichen Einrichtungen sowie Train-the-trainer-Konzepte im beruflich-be-
trieblichen Bereich) (vgl. Schrader, 2010a).

Dartiiber hinaus gibt es innerhalb der EU-Bildungsprogramme geforderte Fortbil-
dungen im europiischen Ausland (Comenius im Schulbereich, Grundtvig fiir die allge-
meine Erwachsenenbildung) (vgl. Hascher & Weyringer, 2010).

Fortbildungsangebote fiir piddagogisch Tétige umfassen padagogisch-didaktische
Themen, bei den lehrenden Berufen auch Fachdidaktik und die jeweiligen fachlichen
Inhalte. Dariiber hinaus gewinnen Angebote zum Management (vgl. Punkt 2.2), zu Or-
ganisations- und Beratungswissen und zu Sozialkompetenzen an Bedeutung. Pro-
grammanalysen, die detaillierte Auskunft iiber die Themenstrukturen in den einzelnen
Bereichen geben konnten, fehlen bislang. Wichtige Themen in der frithpddagogischen
Fortbildung sind aktuell ,,Kinder unter 3“ und ,,Altersmischung* (vgl. Klein, 2010).?
Die Themen der Lehrerfortbildung sind breit gestreut. In der Weiterbildung richten sich
die meisten Fortbildungsangebote an das lehrende Personal, fiir die planend-disponie-
renden Mitarbeiter gibt es verschiedene Selbststudienmaterialien (vgl. Schrader, 2010a),
sie verfiigen auch eher {iber einen padagogisch-sozialwissenschaftlichen Hochschulab-
schluss als Dozentlnnen. Die meisten Fortbildungsangebote fiir Weiterbildnerlnnen
(insbesondere DozentInnen) finden sich in den Bereichen Fremdsprachendidaktik, Ge-
sundheitsbildung, Didaktik/Methodik, Kommunikation und kulturelle Bildungsarbeit
(vgl. Kraft et al., 2009, S. 38). Dabei iiberwiegen allgemeindidaktische iiber fachdidak-
tischen und fachlichen Angeboten (auBer im Fremdsprachenlernen) (vgl. Schrader,
2010a). Fiir das Personal in der allgemeinen Weiterbildung wird eine erziehungswis-
senschaftlich, didaktisch-methodische Kompetenzentwicklung angestrebt, in Fortbil-
dungen fiir Trainer in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung finden sich mehr psy-
chologische und therapienahe Themen. Die empirische Lehr-Lernforschung ist in den
Angeboten kaum présent. Der Fokus scheint dariiber hinaus insofern auf Methodik und
Didaktik zu liegen, dass Fragen ,,wie wird gelernt?* und ,,wie wird dabei miteinander
umgegangen?* im Vordergrund stehen, weniger die Fragen nach den Inhalten und dem
Transfer oder Ertrag des Gelernten. Dies zeigt sich auch an den fiir Fortbildungsange-
bote kaum vorhandenen Evaluationsergebnissen jenseits von Zufriedenheitsevaluatio-
nen (vgl. Schrader, 2010a) (vgl. Punkt 6).

Als Zielgruppen fiir Fortbildung kommen verstiarkt Leitungskrifte in pddagogisch-
sozialen Berufen in den Blick (vgl. Thiel, 1998), wie z.B. Schulleitungen (vgl. Hilde-
brandt, 2008). Auch im friihpddagogischen Bereich ist eine Zunahme von Angeboten
fiir Fiihrungskrifte und Managementpositionen zu verzeichnen, da auf ein gutes Ma-
nagement der frithkindlichen Institutionen ein stirkeres Augenmerk gelegt wird (vgl.
Oberhuemer et al., 2010, S. 498).

2 In der Fortbildung fiir in der sozialen Arbeit Tétige finden sich therapienahe Themen sowie
zunehmend mehr Angebote zu sozialraumbezogenen, betriebswirtschaftlichen und evaluati-
onsbezogenen Themen (vgl. Thole, 2005b).
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4.2 Reflektion als ein Ziel von Fortbildungsangeboten

Ein iibergeordnetes Ziel von Fortbildungsangeboten ist die Férderung von Reflektion.
Moglichkeiten der Reflektion finden sich neben den (non-)formal organisierten Fortbil-
dungen auch in Supervisionsangeboten, als eine begleitete Form der Reflektion und Be-
ratung beruflicher Erfahrungen. Um vom professionellen Wissen zum Koénnen und
Handeln zu gelangen, sind Analyse und Reflektion notwendig. Wissenschaftliches Wis-
sen ist fiir das Fallverstehen notwendig, muss aber erginzt werden durch Erfahrungs-
wissen und ,,hermeneutische Sensibilitat® (Kurtz, 1998, S. 110). Professionelle miissen
Entscheidungen treffen, ,,womit der Weg vom Wissen zum Kdnnen als ein reflexiv kor-
respondierender Umgang von Erkldren und Entscheiden durch Begriinden beschrieben
werden kann.“ (S. 112).

Fallbasierte Fortbildungskonzepte konnen konzeptionelles Wissen und berufliche
Erfahrung verkniipfen, sie sollen eine professionelle Denkweise fordern und sowohl
Theorieverwendung als auch Perspektiveniibernahme ermoglichen (vgl. Schrader,
2010b). Es handelt sich um vom akuten Handlungsdruck entlastete Analysesituation
(vgl. Goeze & Hartz, 2010). Videobasierte Interaktionsfélle aus der Erwachsenenbil-
dung, angereichert um Hintergrundinformationen und theoretische Wissensbestinde in
einer Lernumgebung, sollen beispielsweise die Kompetenz der WeiterbildnerIlnnen for-
dern, Lehr-Lernsituationen zu diagnostizieren, um daraufhin begriindet Entscheidungen
iiber die Gestaltung der Lernprozesse treffen zu konnen (vgl. Schrader, 2010a).

In den verschiedenen paddagogischen Kontexten wird die Arbeit mit Fillen als ada-
quate Methode zur Forderung der Wahrnehmungs-, Deutungs-, Diagnose- und Reflek-
tionskompetenz gesehen, jedoch noch nicht umfassend in Aus- und Fortbildung einge-
setzt® (vgl. Combe, 2001; zu einem Uberblick iiber Implementierungen; Goeze & Hartz,
2010). Dabei stoft die Arbeit mit Féllen auf groBe Akzeptanz der padagogisch Tétigen,
da es ihrem Wunsch nach praxisbezogenen Fortbildungen nahe kommt und gleichzeitig
hier wissenschaftliches Wissen zur Deutung und Interpretation eingebracht werden
kann.

Reflektion ist damit aber auch zu einem ,,Tool* fiir die individuelle Professionalisie-
rung geworden, wird in Checklisten zusammengefasst und zum Gegenstand von As-
sessments und Evaluationen — womit sich die urspriingliche Intention der Verdnderung
von Praxis auflost (vgl. Bradbury, Frost, Kilminster & Zukas, 2010). Reflektion gerét
dann in Gefahr nur auf die individualisierende Reflektion (individuelle Handlungen und
Haltungen) abzuheben und die strukturelle Reflektion (iiber Kontexte, Machtbeziehun-
gen) zu vernachlissigen (vgl. Bradbury, Frost, Kilminster & Zukas, 2010). Dies ldsst
sich mit dem Konzept von Antinomien und Widerspruchskonstellationen zusammendis-
kutieren: es geniigt nicht, nur iiber die individuelle Gestaltung von professionellen
Antinomien zu reflektieren, sondern es muss auch iiber ihre Einbettung in gesellschaft-
lich-strukturelle Widerspruchskonstellationen nachgedacht werden. Die Forderung des
reflektierten Umgangs mit Antinomien lésst sich gut mit Fillen realisieren, da sich die

3 Ahnlich sieht es in der sozialpddagogischen Aus- und Fortbildung aus (vgl. Thole, 2005b).
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Antinomien im Fall situativ entfalten, es keine Rezepte zum Handeln gibt und die Fall-
bearbeitung viele verschiedene Wege aufzeigt, wie man handeln kann. Dabei wird die
Fallarbeit in der Literatur nur zum Teil aus den professionellen Antinomien heraus be-
griindet (kein Bezug darauf z.B. in Schrader, 2010a).

5. Nachfrageseite: Fortbildungsverhalten

Das Fortbildungsverhalten zu untersuchen umfasst insbesondere die Analyse der Fort-
bildungsbeteiligung, von Fortbildungsbarrieren, -motiven und -interessen.

5.1 Bedingungsfaktoren fiir die Fortbildungsteilnahme

Das Fortbildungsverhalten wird von Aspekten der Mikroebene (individuelle und soziale
Voraussetzungen), von der Mesoebene (institutionelle Voraussetzungen) und der Mak-
roebene (gesellschaftliche Rahmenbedingungen) beeinflusst (vgl. Briining, 2002).* Es
lassen sich strukturelle und individuelle Bedingungen unterscheiden, die die Nachfrage
nach Fortbildung verpflichten und anregen sowie durch Ressourcen erméglichen kon-
nen (vgl. Krainer & Posch, 2010). Strukturelle Voraussetzungen, die eine Fortbildungs-
teilnahme veranlassen konnen, sind rechtliche Verpflichtungen, institutionsinterne Ver-
einbarungen und Kulturen/Selbstverstidndlichkeiten. So wird z.B. in der Weiterbildung
in einigen Weiterbildungsgesetzen die Implementierung von Qualitdtsmanagementsys-
temen vorausgesetzt, um 6ffentliche Zuschiisse zu erhalten. Diese setzen wiederum den
Nachweis kontinuierlicher Personalentwicklung voraus. Oder die Gesetze enthalten be-
reits direkt Anforderungen an die Qualifikation(sentwicklung) des paddagogischen
Personals. Einen grof3en Einfluss auf die Fortbildungsbereitschaft scheint auch die Fort-
bildungskultur der jeweiligen Einrichtung zu sein (z.B. Schulleitung und ihr motivie-
render, koordinierender und integrierender Einfluss auf das Weiterlernen der Kollegen
vgl. Hildebrandt, 2008; Einfluss der Fachbereichsleiter fiir die Fortbildung von Dozen-
tInnen in der Erwachsenenbildung vgl. von Hippel & Tippelt, 2009).

Strukturelle Ressourcen konnen finanzielle und zeitliche Ressourcen sein, die zur
Verfligung gestellt werden. Wenn sie nicht vorhanden sind, kénnen dies Fortbildungs-
barrieren sein. So nennen Lehrerlnnen als Fortbildungsbarrieren Uberlastung, man-
gelnde Zeit (vgl. Hildebrandt, 2008), mangelnde Passung des Angebots, Uberschneidung
mit dem Stundenplan, familidre Griinde, weniger finanzielle Griinde (vgl. Krainer &
Posch, 2010). Die mangelnde Passung des Fortbildungsangebots unterstreicht die Wich-
tigkeit der Erhebung der Interessen der Adressaten. Strukturelle Barrieren in der Er-

4 Eine andere Differenzierung ist die in dispositionale (Einstellungen und Erfahrungen), situ-
ationale (bezogen auf die Lebens- und Arbeitssituation des Lernenden) und institutionelle
(bezogen auf die Angebotsstruktur) Merkmale, die eine Fortbildungsteilnahme férdern oder
behindern kénnen (vgl. Cross, 1981).
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wachsenenbildung liegen darin, dass Lehrende in der Erwachsenenbildung héufig nicht
in professionelle Gemeinschaften eingebunden sind, was eine kollegiale, fallbasierte
Unterrichtsberatung erschwert (vgl. Schrader, 2010a). Als Barrieren fiir sie an Fortbil-
dung teilzunehmen sind insbesondere mangelnde zeitliche und finanzielle Ressourcen
zu nennen, da die Fortbildungsteilnahme in Konkurrenz zur eigenen Kursleitertétigkeit
steht (vgl. von Hippel & Tippelt, 2009). ErzieherInnen sehen bei sich einen hohen Fort-
bildungsbedarf und zeichnen sich durch eine hohe Weiterbildungsbereitschaft aus (vgl.
GEW, 2007; auch Klein, 2010). Die friihpaddagogischen Fachkrifte fallen dadurch auf,
dass sie oftmals selbst ihre Fortbildungen finanzieren und diese meist auch auflerhalb
der Arbeitszeit absolvieren (vgl. Oberhuemer et al., 2010, S. 187) — also weniger struk-
turelle Ressourcen zur Verfiigung gestellt bekommen. Gleichzeitig wird bei Betrach-
tung des Fortbildungsverhaltens — dhnlich wie aus der Weiterbildungsbeteiligungs-
forschung bekannt (vgl. von Rosenbladt & Bilger, 2008) — deutlich, dass die niedrig
qualifizierten friihpaddagogischen Fachkréfte weniger Partizipationschancen haben (vgl.
Oberhuemer et al., 2010, S. 497).

Individuelle Voraussetzungen, die zur Fortbildung anregen kdnnen, sind Werthaltungen
und Motive in Bezug auf Fortbildung(en). Aus der Weiterbildungsforschung ist bekannt,
dass Einstellungen und prigende Bildungserfahrungen Regulative des Weiterbildungs-
verhaltens darstellen (vgl. Reich-Claassen, 2010) — dies in Bezug auf das Fortbildungs-
verhalten zu untersuchen stellt ein Desiderat dar. Individuelle Ressourcen konnen bei-
spielsweise positive Fortbildungserfahrungen sein, durch die man zu mehr beruflicher
Souverinitit gelangt ist. D.h. sowohl strukturelle als auch individuelle Voraussetzungen
sind fiir die Fortbildungsteilnahme relevant und miissen empirisch untersucht werden.

5.2 Vergleichende Ergebnisse zu Fortbildungsverhalten und -einstellungen

Im Schulbereich gibt es kaum Studien zu Bedingungsfaktoren der Fortbildungsteil-
nahme ebenso wenig zum Ausmal der Fortbildungsteilnahme (vgl. Krainer & Posch,
2010). Auch im Elementarbereich und der Weiterbildung gibt es keine reprasentativen
Daten hierzu.

Nach einer Auswertung der BiBB/BAuAJ’-Erwerbstitigen-Befragung (vgl. Iller,
2009) haben ca. 90% der Erzieherlnnen und Gymnasiallehrerlnnen in den letzten zwei
Jahren Kursen und Lehrgéngen teilgenommen, 75% der WeiterbildnerInnen. Dafiir ist
bei den Weiterbildnerlnnen Training on the Job (51%) stirker als bei Gymnasialleh-
rerlnnen (47%) und ErzieherInnen (39%) iiblich.

Es gibt einige Studien zu Fortbildungsverhalten, -interessen, -motiven und -barrie-
ren der paddagogisch Tatigen (vgl. zu Fortbildung von Weiterbildnerlnnen Gieseke,
2007; von Hippel & Tippelt, 2010). In der vergleichenden pddagogischen Professions-

5 Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BiBB), Bundesanstalt fiir Arbeitsschutz und Arbeitsme-
dizin (BAuA), reprasentative Erhebung bei in Deutschland lebenden, deutschsprachigen Er-
wachsenen im Erwerbsalter (2006)
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forschung ist insbesondere das Projekt PAELL (Pddagogische Erwerbsarbeit im System
des Lebenslangen Lernens, 2009-2011, Leitung: Dieter Nittel & Rudolf Tippelt, siche
auch Beitrag in diesem Band) zu nennen. Aus den bereits vorliegenden quantitativen Er-
gebnissen lésst sich ablesen, dass das Item ,,LLL ist fiir mein berufliches Selbstver-
stindnis bedeutsam® die hochste Zustimmung bei Erzieherlnnen und WeiterbildnerIn-
nen erfahrt, mithin bei den beiden Gruppen, die iiber den Lebenslauf betrachtet, das Le-
benslange Lernen der Adressatlnnen in gewisser Weise rahmen. Erzieherlnnen und
Grundschullehrkréfte fithlen sich auch am meisten verantwortlich fiir die Gestaltung des
lebenslangen Lernens ihrer Adressaten. Bezogen auf ihre eigene Fortbildung sehen es
ErzieherInnen, Realschul- und BerufsschullehrerInnen und WeiterbildnerInnen als not-
wendig an, sich fortzubilden, um im Beruf erfolgreich zu sein (héhere Zustimmung z.B.
als GymnasiallehrerInnen zum Item ,,Wer im Beruf erfolgreich sein will, muss sich wei-
terbilden®). Die Studie untermauert die Ergebnisse fritherer Studien, die auf die hohe
Fortbildungsbereitschaft der Erzieherlnnen hinweisen. Auch hier sind es die Erzieher-
Innen, die eine hohe Fortbildungsbereitschaft aufweisen. Sie haben im Vergleich zu den
anderen padagogischen Berufsgruppen die hochsten Werte beim Item ,,Jeder sollte be-
reit sein, sich stindig weiterzubilden®.

Als Fortbildungs-Barrieren nennen Erzieherlnnen und Weiterbildnerlnnen weniger
haufig, dass berufliche Verpflichtungen keine Zeit fiir Weiterbildung lassen (deutlich
hohere Zustimmung bei Grund-, Berufsschul- und Gymnasiallehrerlnnen).

ErzieherInnen und WeiterbildnerInnen haben ganz offensichtlich eher positive Er-
fahrungen mit Fortbildungen gemacht (die als individuelle Ressourcen gesehen werden
konnen), so ist ihre Zustimmung zum Item ,,Frither besuchte Weiterbildungen haben mir
zu wenig gebracht“ signifikant geringer als die Zustimmung von Lehrkriften der ver-
schiedenen Schularten. Sie geben auch eher an (mit Grund- und Hauptschullehrerln-
nen), durch Weiterbildung ,,nette Menschen kennen* gelernt zu haben (weniger: Berufs-
schul- und GymnasiallehrerInnen), was die Wichtigkeit des kollegialen Austausch und
einer konstruktiven Fortbildungsatmosphéire betont.

5.3 Adressaten- und Teilnehmerorientierung

Von Fortbildung erwarten die paddagogischen Fachkrifte oftmals hauptsdchlich praxis-
bezogene Inhalte und handlungsorientierte Strategien. Wie auch theoriebezogene Lern-
inhalte — die fiir die Professionalisierung notwendig sind — integriert werden kdnnen,
stellt hohe Anforderungen an die jeweiligen DozentInnen. Die Anspriiche an Fortbil-
dungen sind gestiegen (Teilnehmerlnnen sind lerngewohnt und u.U. hochschulsoziali-
siert) (vgl. Thiel, 1998).

In Hinblick auf die Férderung der Kompetenzentwicklung und Fortbildung des pad-
agogischen Personals ist es zentral, die Interessen der betroffenen Akteure zu beriicksich-
tigen und sie vorher empirisch zu erheben. Fiir die praktische Umsetzung von Fortbil-
dungsangeboten, die den Interessen und Bediirfnissen der Zielgruppen entsprechen, ist es
ebenso unerlésslich, Motive und Barrieren der padagogisch Tatigen zu beleuchten. Darti-
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ber hinaus sollte an ihren Lernvoraussetzungen und Erfahrungen angekniipft werden. Als
Lernvoraussetzungen konnen die soziale und berufliche Lage der padagogisch Tatigen so-
wie ihr Wissen, ihre Féhigkeiten und Fertigkeiten angesehen werden (vgl. Schrader,
2010a). Viele Fortbildungsprogramme — z.B. im frithpddagogischen Bereich — differenzie-
ren jedoch nicht nach beruflicher Vorbildung oder vorhandenen Erfahrungen (vgl. Klein,
2010, S. 56). Aufgrund der Heterogenitét der grundstindigen Ausbildungen im Elemen-
tarbereich und in der Weiterbildung, ist es mithin eine Herausforderung fiir die Fortbil-
dung frithpddagogischer Fachkréfte an heterogenen Ausbildungsprofilen anzusetzen. Fiir
die Fortbildung der padagogisch Tétigen konnten daher stérker als bisher die entsprechen-
den Ansitze aus der Erwachsenenbildungstheorie und -forschung (wie Teilnehmer- und
Adressatenorientierung, Anschlusslernen, vgl. Tietgens, 1992) rezipiert werden.

6. Wirkungen von Fortbildung

Die empirische Untersuchung der Wirksamkeit von Fortbildung — der Transfer in den
Berufsalltag — ist anspruchsvoll und komplex, da neben der Fortbildung auch Merkmale
der Teilnehmenden und des beruflichen Umfelds eine Rolle spielen (vgl. Lipowsky,
2010). Im frithpadagogischen Bereich gibt es bislang keine umfassenden Studien zur
Wirksamkeit von Fortbildungen. Die Lehrer- und Unterrichtsforschung zeigt, dass kom-
plexe, nicht nur lineare uniderektionale Zusammenhénge zwischen ,,Lehrerwissen, Leh-
rerhandeln und dem Schulerfolg der Schiiler/innen® bestehen (Lipowsky, 2010, S. 52).
Korrelationen zwischen Schiilerleistungen und beruflicher Fortbildung sind nicht unbe-
dingt ein Kausalzusammenhang (vgl. auch Kraler, 2008), insbesondere wenn es sich um
freiwillige Fortbildung handelte. Motivierte Lehrerlnnen kiimmern sich mehr um ihre
berufliche Fortbildung und weisen zumeist auch bessere Schiilerleistungen auf (vgl.
OECD, 2006). Wirkungen von Fortbildung lassen sich auf den klassischen Evaluations-
ebenen von Zufriedenheit, Lernerfolg (Kognitionen), Transfer (Handeln) und institutio-
nellen Wirkungen untersuchen (vgl. Kirkpatrick, 2000) sowie zusétzlich an den Wirkun-
gen auf die Personen, mit denen die padagogischen Akteure arbeiten (also z.B. Kinder-
gartenkinder, SchiilerInnen, Erwachsene).

Befunde zur Wirksamkeit von Fortbildungen sind optimistischer als diejenigen zur
Grundausbildung von Lehrerlnnen (vgl. Miiller, Eichenberger, Liiders & Mayr, 2010).
LehrerInnen sind dann mit Fortbildungen zufrieden, wenn sie deutlich an die Praxis an-
schlieBen, Gelegenheit zum Austausch mit Kolleglnnen bieten und der/die Dozentin
kompetent ist (vgl. Lipowsky, 2010). Beim Lernerfolg, u.a. der Erweiterung der Lehrer-
kognitionen, zeigen Studien, dass beispielsweise das fachdidaktische und fachliche
Wissen im Fach Mathematik sehr relevant fiir den Schulerfolg der Schiilerlnnen ist
(ebd.). In der Lehrerforschung wird zwar auf die Bedeutung verwiesen, an den Lernbe-
diirfnissen der LehrerInnen anzukniipfen — in der Erwachsenenbildung Adressaten- und
Teilnehmerorientierung genannt (s.a. Punkt 5.3) — gleichzeitig wird aber auch betont,
dass sich die ,,Lernbediirfnisse der Lehrer/innen (...) immer an der Férderung der Schii-
ler/innen und nicht an ihren eigenen Vorlieben oder inhaltlichen Praferenzen zu orien-
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tieren haben.” (Lipowsky, 2010, S. 56). Vielleicht wird aus diesem Grund auch den
Fortbildungsmotiven und -interessen der LehrerInnen geringere Forschungsbeachtung
zuteil — hierzu gibt es wenige Studien (vgl. Krainer & Posch, 2010). Sie zeigen auf, dass
Fortbildungen der Erfiillung subjektiver Bediirfnisse, der Starkung individueller Bewil-
tigungsstrategien und dem personlichen Kompetenzgewinn dienen — was zu einem
Spannungsfeld fiihrt, da diese subjektiven Motive normativ nicht im Fokus stehen, son-
dern auf die Qualitdtsverbesserung von Schule und Unterricht gezielt wird (vgl. Ha-
scher & Weyringer, 2010). Studien zum Transfer konnten zeigen, dass Fortbildungen zu
Verédnderungen der Unterrichtspraxis filhren und dass sie nachweisbare Effekte auf
Schiilerkompetenzen haben kdnnen (vgl. Krainer & Posch, 2010).

Als Ziele der Fortbildung von WeiterbildnerInnen wird die Férderung der Qualitét der
Angebote benannt und ihre Kompetenz wird als zentral fiir das Erreichen von Zielgruppen
angesehen (vgl. von Hippel & Tippelt, 2009). In der Weiterbildung gibt es deutlich weniger
Studien zur Wirksamkeit von Fortbildung fiir Weiterbildnerlnnen, aktuell untersuchen
Digel, Schrader und Hartz (2010) die Wirkung von fallorientierter Fortbildung, sie konnten
durch Fallarbeit die Verbesserung von Fallanalysen und der Diagnosekompetenz empirisch
feststellen. Génzlich uniiblich und nicht diskutiert ist die Konfrontation der Weiterbildne-
rInnen mit den Lernerleistungen. Wobei in der Erwachsenenbildung dabei die Gefahr be-
stiinde, die Wirkungen von Weiterbildungen nur auf Lernleistungen zu reduzieren. Span-
nend wire jedoch die Forderung der Perspektiveniibernahme (wie bei Schrader, 2010a)
durch ein Kennenlernen der Perspektiven der Lerner auf die eigene Veranstaltung.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass in Bezug auf Lernerfolg und Transfer wirk-
same Fortbildungen eher zeitintensiv sind, Reflektion und Handlungspraxis einschlie-
Ben, fachdidaktische und diagnostische Kompetenzen férdern, mit Leistungsdaten von
Schiilern konfrontieren bwz. die Perspektiveniibernahme fordern, Vernetzung und Aus-
tausch zwischen den Teilnehmenden ermoglichen sowie die Einbettung in den sozialen
Kontext der Institutionen beriicksichtigen (vgl. auch Krainer & Posch, 2010). Wirkun-
gen konnen Fortbildungen dann am besten entfalten, wenn die beruflichen Fortbil-
dungsmafBnahmen verbunden sind mit den Tétigkeiten der Teilnehmenden und mit den
Zielsetzungen der Institution, in der sie arbeiten (vgl. OECD, 2006).

7. Ausblick: Mogliche Implikationen fiir Praxis und Forschung

Aus den oben vorgestellten Ergebnissen und Diskussionspunkten lassen sich mogliche
Implikationen fiir Forschung und Praxis ableiten. Zur besseren Vernetzung und Forde-
rung der Kooperation — mit dem Ziel der Férderung des lebenslangen Lernens der Ziel-
gruppen — konnten fiir einzelne libergreifende Themen auch gemeinsame Fortbildungen
fiir verschiedene pddagogische Bereiche gestaltet werden, um das Gemeinsame und die
Verschiedenheit deutlich zu machen®. Es kann angenommen werden, dass Kooperatio-

6 auch konnte mehr schultypeniibergreifende Fortbildung angeboten werden (vgl. Krainer &
Posch, 2010), bislang gibt es so gut wie keine bereichsiibergreifenden Fortbildungen.
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nen besser funktionieren, wenn die Vorstellungen iiber die anderen paddagogischen Ak-
teure mit der Realitdt abgeglichen werden kénnen (vgl. Projekt PAELL). Fortbildungen
konnen so auch als ,,Kooperationsmedium® (Thimm, 2008) fungieren, wenn zum Bei-
spiel zur Ganztagsarbeit LehrerInnen, ErzieherInnen und MitarbeiterInnen der Jugend-
hilfe gemeinsam an Fortbildungen teilnehmen. Von verbesserten Kooperationsstruktu-
ren und gemeinsam geplanten Angeboten kann wiederum die Zielgruppe (hier Kinder
und Jugendliche) profitieren (vgl. Thimm, 2008).

Zur Forderung der Fortbildungsbereitschaft miisste liber Anreize und die Bereitstel-
lung von Ressourcen zur Forderung der kontinuierlichen beruflichen Entwicklung nach-
gedacht werden. Sowohl die Rahmenbedingungen (s.a. Fortbildungskultur) als auch die
Riickbindung in die Institution konnen gestaltet werden. Herausforderung fiir die Praxis
ist auch, den Transfer der Fortbildungsinhalte in den Berufsalltag zu unterstiitzen, z.B.
durch Nachbegleitung, Austausch mit Kollegen, Férderung durch Vorgesetzte und Ein-
bindung in die organisationalen Prozesse (vgl. Lipowsky, 2010). In allen pddagogischen
Bereichen sollten Aus- und Fortbildung als zusammenhéngende Qualifizierungspers-
pektiven gesehen werden. Gefordert werden Rahmenmodelle, die Kompetenzanforde-
rungen/-profile enthalten, auch um verschiedene Fortbildungen auf einander abstimmen
und bewerten zu konnen (vgl. OECD, 2006), und der Orientierung fiir die padagogi-
schen Akteure dienen konnen.

Von Praxis als auch Forschung stérker in den Blick genommen werden sollten die
FortbildnerInnen selbst und ihre Kompetenzen. So verfiigen die Studienleiterlnnen in
der Lehrerfortbildung oftmals nicht {iber didaktisch-methodische Kompetenzen im Um-
gang mit Erwachsenen (vgl. Kolbeck, 1991). Zwar wird der/die Dozentln als zentrales
Qualitétskriterium immer wieder von Adressatlnnen und Teilnehmenden benannt (vgl.
von Hippel et al., 2008), es liegen jedoch kaum empirische Untersuchungen iiber ihre
Wirkung auf Lernerfolg und Transfer vor (vgl. Lipowsky, 2010).

Als Forschungsdesiderate kann die Untersuchung des Fortbildungsverhaltens in al-
len padagogischen Bereichen benannt werden. Es gibt kaum belastbare empirische Da-
ten zur Fortbildungsbeteiligung. Spannend wére hier auch der Vergleich zwischen den
unterschiedlichen Bereichen. Dariiber hinaus fehlen insbesondere im Elementar- und
Schulbereich Untersuchungen zu den Motiven, Barrieren und Fortbildungsintressen der
padagogischen Akteure. In der Weiterbildung und im Elementarbereich sollte mehr Wir-
kungsforschung unternommen werden.
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Eine abschlieBende Bestandsaufnahme —
Professionalitat und Professionalisierung
in padagogischen Feldern und
im padagogischen Studium

Werner Helsper/Rudolf Tippelt

Ende der Profession und Professionalisierung
ohne Ende? Zwischenbilanz einer unabge-
schlossenen Diskussion

1. Einleitung

Die vorliegenden Beitridge dokumentieren in eindrucksvoller Weise die Weiterentwick-
lungen und Verianderungen in den unterschiedlichen Feldern pddagogischer Professio-
nalitdt in den letzten Jahrzehnten. Dass damit neue theoretische Herausforderungen und
empirische Neusondierungen verbunden sein miissen, versteht sich von selbst. Hier ge-
ben die Beitrdge weiterfilhrende Antworten und liefern Verweise, indem vorliegende
tradierte Konzepte und Theorien der Professionalitit und Professionalisierung auf den
Priifstand gestellt, neue Felder der pddagogischen Professionalisierung in den Blick ge-
nommen, die Verdnderungen in den padagogischen Feldern gesichtet und empirisch
sondiert und die neuen Anforderungen und Anspriiche an die paddagogische Professiona-
litdt bilanziert und empirisch untersucht werden. Im Folgenden sollen die Ergebnisse
der Beitrige systematisch gesichtet, verortet und in den Horizont libergreifender profes-
sionstheoretischer Perspektiven geriickt werden. Dabei stehen insbesondere die Vor-
schldge zur Neujustierung im Verhiltnis des Professionsbegriffs und des Professionali-
titskonzepts im Zentrum, wihrend die Diagnosen zu grundlegenden Entwicklungen
und Transformationen in den Bereichen padagogischer Professionalitit eher im Sinne
pointierter Thesen behandelt werden.

2. Profession — Auslaufmodell oder strukturelles Erfordernis
in Modernisierungsprozessen?

Nahezu iibereinstimmend — zumindest bei jenen Beitrégen, die dies explizit zum Thema
machen (vgl. etwa Lundgreen, Nittel, Terhart oder Seitter) — wird die Adaption des Pro-
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fessionsbegriffs fiir die Felder padagogischen Handelns kritisch eingeschitzt und mehr
oder weniger deutlich fiir einen Abschied vom Professionsbegriff pladiert. Er sei zu ei-
nem Allerweltsbegriff geworden, alles kdnne irgendwie professionell gehandhabt und
realisiert werden. Zudem passe das — am Modell der freien Berufe, insbesondere des
Arztes und Rechtsanwalts gewonnene — klassische Professionsmodell zum einen nicht
so recht auf die padagogischen Berufe und zum anderen seien selbst die klassischen
Professionen in einem grundlegenden Umstrukturierungsprozess begriffen, so dass zu
fragen sei, ob das Modell der ,,freien Berufe* zunehmend nicht auch fiir diese selbst
anachronistisch werde.

So bezweifeln Lundgreen und Terhart grundlegend, ob der Lehrberuf — der ja nie ein
freier Beruf gewesen sei, sondern immer im Kontext staatlich formierter Schulorganisa-
tionen angesiedelt und damit historisch durch einen ganz eigenen Professionalisierungs-
pfad gekennzeichnet sei (vgl. auch Apel, Horn, Lundgreen & Sandfuchs, 1999) — iiber-
haupt zur Bestimmung des Lehrberufes tauge, da gemessen an dem Idealmodell der
freien Berufe die Tétigkeit von Lehrerinnen und Lehrern immer nur als defizitér, abwei-
chend oder semiprofessionell gefasst werden kénne. Ahnliches gilt fiir die sozialpid-
agogischen oder sozialarbeiterischen Handlungsfelder (vgl. Thole & Polutta in diesem
Band), die dann als semiprofessionell oder nicht professionalisierungsfahig erscheinen
oder auch die Felder der Weiterbildung (vgl. Seitter, Nittel et al. und von Hippel in die-
sem Band), fiir die sowohl ein duflerst heterogenes Tétigkeitsprofil als auch sehr unter-
schiedliche Ausbildungs- und Qualifizierungsprofile der Anbieter kennzeichnend sind.

Diese — in einer ganzen Reihe der Beitrige — getroffenen Einschitzungen sind aber
in eine umfassendere Diskussion eingebettet, in der es um die Frage geht, ob Professio-
nen ein historisches Auslaufmodell sind oder geradezu ein strukturelles Erfordernis fiir
moderne und sich reflexiv modernisierende Gesellschaften darstellen. Die Diagnose ei-
nes historischen ,,Absterbens® der Professionen wird aus systemtheoretischer Perspek-
tive von Stichweh vertreten (vgl. 1996, 2005a, b; vgl. auch Nittel in diesem Band). Ge-
geniiber Parsons (1978) und Abott (1988), die ein professionelles System postulieren,
weist Stichweh (1996) darauthin, dass den Professionen kein Systemstatus zukomme,
sondern dass einzelne professionelle Systeme bestehen, in denen die Systemleistungen,
die Vermittlung zentraler Giiter bzw. Wertbeziige und der systemische Wissenskorpus
durch eine Leitprofession gegeniiber dem ,,Publikum* der individuellen Klienten repra-
sentiert wird, die — im Unterschied zu Systemen, die ein abstraktes Steuerungsmedium
ausgebildet haben — in der Vermittlung auf konkreten Face-to-face-Interaktionen basie-
ren, also eine ,,Prominenz der Interaktionsebene® aufweisen (S. 64; 1992). Wihrend die
Professionen und die mit ihnen verbundenen Teilsysteme fiir den Ubergang zur moder-
nen Gesellschaft und damit den Wechsel von stidndischen zu universalistischen Prinzi-
pien eine zentrale Bedeutung besitzen, sieht Stichweh ihre zukiinftige Relevanz schwin-
den (vgl. Stichweh, 2005a, b) und diagnostiziert das Ende des ,,monoprofessionellen
Funktionssystems*. An dessen Stelle trete die ,,Organisation wobei parallel die mas-
senmediale Kritik an Professionellen die Vertrauensgrundlage und Sonderstellung der
Profession destruiere (vgl. auch Kurtz, 2004): ,,dies fiihrt auf die Institutionalisierung
von Evaluation und Rechnungspriifung, von Qualitédtskontrollen hinsichtlich erbrachter
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professioneller Leistungen. (...) Insofern spricht einiges fiir die Vermutung, dass heute
die Professionen ihr strukturbestimmendes Moment zunehmend verlieren (S. 41-42).

Eine mittlere Position nimmt Schiitze ein, der sich gegeniiber makrosozialen Grof3-
diagnosen allerdings eher zuriickhalt (vgl. Schiitze, 1992, 1996 & 2000). Wie Nittel (in
diesem Band) verdeutlicht, zeigen sich zwar Parallelen zwischen der Position Schiitzes
und strukturfunktionalistischen Professionstheorien. Allerdings betont er stirker das
Fragile und Paradoxe der Professionellen-Klienten-Interaktion (vgl. Schiitze, 2000;
Schiitze et al., 1996; Schiitze & Breidenstein, 2008) vor allem auch im Zusammenhang
der Einbettung in routineférmige Organisationsstrukturen. Wenn sich bei Schiitze einer-
seits somit keine gesellschaftlichen ,,Grofdiagnosen® zur Zukunft der Profession fin-
den, so andererseits aber Hinweise, dass im Zuge gesellschaftlicher Modernisierungs-
prozesse die Tatigkeit Professioneller keineswegs randstindig wird. Aus Hinweisen auf
die Bedeutungszunahme der ,,dritten Natiirlichkeit* (vgl. Schiitze, 1996), also der wach-
senden Bedeutung Professioneller fiir die Identitétsbildungsprozesse in modernisierten
gesellschaftlichen Zusammenhédngen und der gleichzeitigen Steigerung der paradoxalen
Lagerung professionellen Handelns im Zuge von Organisationsroutinen, Verwaltungs-
rationalititen und Skonomischen Handlungslogiken, die die Professionellen Hand-
lungsfelder durchdringen, weist Schiitze vielmehr auf ein wachsendes Stérpotenzial in
den gesellschaftlich zumindest bedeutsam bleibenden, wenn nicht durch Bedeutungszu-
wichse gekennzeichneten Feldern professionellen Handelns hin.

Aus der Perspektive wissenssoziologischer und machttheoretischer Positionen (vgl.
etwa Larson, 1977; Daheim, 1992; Rabe-Kleberg, 1996; Pfadenhauer, 2003, 2004; Biih-
ler-Niederberger, 2009) ist das am Modell der freien Berufe entworfene idealtypische
Konzept der Profession Bestandteil eines Kampfes um die Durchsetzung und Reklama-
tion von Deutungshoheit und Lésungsmonopolen im Kampf um die Positionierung von
Berufen in der gesellschaftlichen Hierarchie. Der klassische Professionsansatz unter-
schlage die grundlegende Perspektive der Einbindung des Professionskonzeptes in diese
Kéampfe um Macht, Dominanz und Definitionshoheit und besitze eine harmonisierende
Schlagseite und blende aus, dass Professionen vor allem Strategien entwickeln, um De-
finitionsmacht und Einfluss zu erringen, zu erhalten bzw. auszuweiten. So arbeitet etwa
Biihler-Niederberger (2008) am Beispiel Legasthenie heraus, wie im Zusammenhang
der Konstruktion dieser ,,Storung® ein Zustandigkeitsstreit zwischen Pddagogen, Psy-
chologen, Legasthenietherapeuten, (Schul-)Arzten, Lehrkriften etc. um Definitions-
macht, Zustandigkeit und ,,Marktanteile entbrennt:

Ich habe das Unternehmen ,,Legasthenie als ErschlieSung und selbststéindige Ge-
staltung eines professionellen Marktes bezeichnet — eines Marktes der stark durch
seine Anbieter definiert wird. (...) Der Verdacht hat jedem Kind zu gelten und be-
reits feinste Abweichungen des kindlichen Verhaltens sind bemerkenswert, miissen
aufgedeckt und behandelt werden. (Biihler-Niederberger, 2008, S. 142-143)

Michaela Pfadenhauer (2003; Pfadenhauer & Brosziewski, 2008) markiert als Kern der
professionellen Konkurrenz um Definitionsmacht und Zusténdigkeit eine ,,Kompetenz-
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darstellungskompetenz®, die gewissermalien als eine Inszenierung von Zustédndigkeit
und Sachkompetenz zu begreifen wére:

Professionelle lassen sich demnach als Akteure verstehen, die Probleme, mit denen
sie sich auseinandersetzen, so zu definieren vermdgen, dass diese eben mdoglichst
weitgehend den Losungen entsprechen, iiber die sie je (professionell) verfiigen. (...)
(Es erscheint) plausibel davon auszugehen, dass Professionelle den konkreten Ein-
zelfall typischerweise nicht nur subsumieren unter eine professionelle Regellsung,
sondern dass der Einzelfall derart zugeschnitten, zugespitzt, umgedeutet, definiert
wird, dass er 16sungsadédquat ist. (Pfadenhauer, 2004, S. 14)

In diesem Kampf um professionelle Deutungsmacht, Zusténdigkeit, Einfluss und Ge-
winn seien nun die klassischen Professionen eher auf der ,,Verliererstraf3e*: Nicht nur
durch die Erosion des Vertrauens in das professionelle Wissen geraten die klassischen
Professionen zunehmend unter Druck, sondern durch ,,Gegenexperten, neu entste-
hende ,,postmoderne‘ Professionelle und Wissensarbeiter befinden sich die klassischen
Professionen zunehmend in der Defensive und verlieren ihre dominanten Positionen
(vgl. auch Kurtz, 2004). Dies lasst sich z.B. auch fiir die betriebliche Personalentwick-
lung in den fluiden Grenzziehungen zwischen padagogischer Weiterbildung, psycholo-
gischer Arbeitsgestaltung und betriebswirtschaftlicher Fiihrungsformung aufzeigen.

Demgegeniiber geht der strukturtheoretische Ansatz (vgl. Oevermann, 1996, 2002,
2008, 2009) davon aus, dass die Professionen sich erst in modernen Gesellschaften auf
der Basis eines erfahrungswissenschaftlich gesicherten Wissens umfassend konstituie-
ren, wobei sich zunehmend Handlungssphéren herausbilden, die professionalisierungs-
bediirftig sind. Auch weil unter den Bedingungen weiterer gesellschaftlicher Modernisie-
rung die Anforderungen an die Entscheidungsautonomie in Individualisierungsprozessen
anwachsen und damit Krisen lebenspraktischer Autonomie sich eher potenzieren, sind
Professionen auch in weiteren Modernisierungsprozessen ein strukturelles Erfordernis,
weil sie sich gerade derartigen ,,stellvertretenden Krisenlosungen™ zuwenden. Zugleich
diagnostiziert Oevermann allerdings in den weiteren gesellschaftlichen Rationalisie-
rungs- und Okonomisierungsprozessen — durchaus eine Parallele zu Schiitze — eine Ten-
denz zur Zunahme der Deprofessionalisierung, die das professionelle Handeln in seiner
Kernstruktur bedrohe.

So viel einerseits fiir eine kritische Distanz gegeniiber einem verabsolutierten und
tendenziell anachronistisch anmutenden Professionsmodell spricht, das an den soge-
nannten ,freien Berufen gewonnenen wurde, so deutlich hinterlédsst dies auch eine
Lehrstelle, die u.E. durch die vorliegenden Vorschldge und ,,Ersatzkonzepte® noch nicht
hinreichend geschlossen ist. Dem Abschied vom Professionsbegriff scheint — so die
Tendenz in den Beitrdgen — ein gesteigertes Votum fiir und eine Konjunktur des Begriffs
der Professionalitiit zu entsprechen, der an die Stelle des Professionsbegriffes riickt.
Aber wie ist Professionalitdt ohne Profession zu denken, wenn zugleich der Gefahr ent-
gangen werden soll, die Terhart (in diesem Band) markiert, dass professionell alles
Mogliche sein konne und Professionalitit damit zu einer Unschirfekategorie sonder-
gleichen zu werden drohe?
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3. Professionalitat und die Struktur professionellen padagogischen
Handelns — eine erledigte Frage?

Mit dem Plédoyer, die professionstheoretische Perspektive von ,,Profession” auf ,,Pro-
fessionalitdt® zu verschieben geht zugleich das Votum einher, Professionalitit im Kern
iiber die Rekonstruktion der Handlungs- und Anforderungsstruktur zu bestimmen. Nicht
Profession als Zustand und Status, sondern als die Spezifik der Handlungsstruktur und
ihres Prozessierens wird zum zentralen Bezugspunkt. Damit werden Profession und
,Professionalitdt” entkoppelt: Professionalitdt kann sich ohne Profession und Profes-
sion ohne Professionalitdt ereignen.

Hierzu unterbreitet insbesondere Dieter Nittel einen weitreichenden Vorschlag (vgl.
Nittel, 2002, 2004 und in diesem Band), ndmlich den Begriff der Profession durch das
Konzept der sozialen Welten padagogisch Tétiger zu ersetzen, womit er das Konzept
»sozialer Welten* im Kontext symbolisch-interaktionistischer aber auch wissenssozio-
logischer Positionen anschliefit (vgl. Strauss, 1993; Schiitze, 1996, Pfadenhauer, 2003).
Damit liege ein Rahmenkonzept vor, das den Wegfall des Leitbegriffs Profession kom-
pensieren konne und ein Analyseinstrumentarium mit hohem Inklusionspotenzial biete,
um die verschiedensten pddagogischen Berufe, auch prekér Beschéftigte in pddagogi-
schen Feldern und auch ehrenamtlich Tétige einzubeziehen. Dieses Rahmenkonzept
verlangt nun allerdings Spezifizierungen, die eine Kennzeichnung als paddagogisch er-
lauben. Hier wird dann auf vorliegende Klassifizierungsversuche zuriickgegriffen, wie
sie etwa von Giesecke (1987) oder Prange und Strobel-Eisele (2006) vorgelegt wurden:
Vermittlung, Beratung, Lehren, Helfen, Unterrichten, Organisieren etc. erscheinen nun
als Spezifikation des Pddagogischen. Dies wird zudem iiber das Anwachsen und die Di-
versifikation ,,paddagogischer Technologien” in einem stetig anwachsenden didakti-
schen, methodischen und medialen Formenreichtum verankert, so dass das Technolo-
giedefizit des Pddagogischen in einen ,,Technologieliberhang* transformiert werde.!
Eine weitere Dimension der Professionalitdt wird im ,,Wir-Gefiihl“ paddagogisch Téatiger
in sozialen Welten verortet und im Kern um ,,Sorge™ gruppiert (vgl. zu diesem Vor-
schlag schon Zinnecker, 1997), die sich zwar in unterschiedlichen Formen zeige, aber
auf eine universalistische Verantwortlichkeit gegeniiber Anderen als ,,Solidaritét unter
Fremden* verweise (vgl. Brunkhorst, 1996).

Neben dem Beitrag von Nittel versuchen eine ganze Reihe weiterer Beitrdge den
Begriff der Professionalitdt — verbunden mit einem Votum fiir integrative und Profes-
sionstheorien miteinander kombinierende Modelle der Professionalitit (vgl. die Bei-

1 Hier scheint u.E. ein Missversténdnis vorzuliegen: Die systemtheoretische These des Techno-
logiedefizits, die insbesondere — aber nicht nur — die paddagogische Erziehungs- und Bildungs-
absichten charakterisiere (vgl. Luhmann & Schorr, 1986; Luhmann, 2002) und grundlegend
mit der ,,Ungewissheit* paddagogischen Handelns einhergeht (vgl. etwa Helsper, Horster &
Kade, 2003), ist auch nicht dadurch relativiert, dass ein stetig wachsendes Arsenal von Tech-
nologien angeboten wird. Auch dieses unterliegt der strukturellen Ungewissheit und steigert
sich eher noch durch die ,,neue Uniibersichtlichkeit”, so dass gesteigerte Komplexitét hinzu-
tritt.
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trdge von Terhart, Thole & Polutta, Bos & Berkemeyer oder Blomeke in diesem Band) —
von der Anforderungsstruktur der Aufgaben und Arbeitsvollziige her zu entwerfen.
Wihrend Wildgruber und Becker-Stoll (in diesem Band) dezidiert an Nittel anschlie-
Ben, sind etwa auch kompetenztheoretische Ansétze der Professionalitdt zu nennen
(vgl. Baumert & Kunter, 2006; kritisch: Helsper, 2007), die professionelles Handeln
von grundlegenden Fahigkeiten her bestimmen, die wiederum auf grundlegende Wis-
sensbestinde verweisen, die an die padagogische Tétigkeit zuriickgebunden werden
(vgl. mit Bezug auf das Expertisemodell und professionelle Kompetenzmodell etwa
Terhart und Blomeke et al. in diesem Band). Damit sind auch — mehr oder weniger deut-
lich im Zentrum stehende — Versuche verbunden, die Anforderungsstruktur der pad-
agogischen Tatigkeit zu bestimmen und dariiber den integrativen Zusammenhang pad-
agogischen Handelns, so dass Professionalitit als ein Erfordernis gegeniiber einem
bestimmten Handlungstypus begriffen werden kann (vgl. dazu schon Combe & Hels-
per, 1996; Wagner, 1998).

In diese Richtung weist auch der Beitrag von Nittel et al. (in diesem Band), der sich
der Bedeutung lebenslangen Lernens in piddagogischen Zusammenhéngen widmet (vgl.
auch Tippelt, Reupold, Strobel & Kuwan, 2009). Im Durchgang durch maximal kontras-
tive padagogische Berufe — was das Lebensalter der Adressaten, aber auch Ausbildung
und Beschiftigungskontext anbelangt — wie Grundschullehrkrifte und Weiterbildner
kommt die Studie zum Ergebnis, dass die Formel des ,,lebenslangen Lernens* in beiden
kontrastreichen Berufsgruppen eine weitgehend geteilte Zustimmung findet und einen
wesentlichen Bestandteil ihres Berufswissens darstellt. Wenn dies fiir derart kontrastrei-
che padagogische Berufsgruppen gilt — so die Autoren — dann kénne darin ein Potenzial
fiir Gemeinsamkeit zwischen den unterschiedlichsten pidagogischen Berufsgruppen
vermutet werden — also eine integrative Wissensform, die Verbindung zwischen ver-
schiedenen Varianten padagogischer Professionalitdt stiften konne.

Auch Ewald Terhart (in diesem Band) schlidgt eine Bestimmung vor, die Professio-
nalitdt in Ndhe zum Expertenbegriff um spezifische Tétigkeitsprofile zentriert: Gegen-
stand seien komplexe und riskante Aufgaben und Probleme, die nur auf der Basis einer
anspruchsvollen Ausbildung und einer beruflichen Einsozialisation anzugehen seien,
die eine fundierte Wissensgrundlage und entsprechende Haltungen und Fahigkeiten im-
pliziere. Professionalitdt sei darin zu sehen, dass diese hochkomplexen und herausfor-
dernden Aufgaben kompetent bewiltigt werden kdnnen. Dies impliziere als Bestandteil
von Professionalitét die stindige Bereitschaft fiir eine berufsbegleitende Weiterentwick-
lung dieser Fahigkeiten.

In diesen Vorschliagen sind unschwer Beziige zu vorliegenden ,.klassischen profes-
sionstheoretischen Bestimmungen herzustellen, die versuchen, den Kern der Professio-
nalitét als eines spezifischen Handlungstypus freizulegen. So schlidgt etwa Stichweh
(2005a) vor, von Professionalitit dann zu sprechen, wenn eine zentrale Problempers-
pektive ,.der personellen Umwelt des Gesellschaftssystems®™ (S. 22) in einem Funk-
tionssystem ausdifferenziert wurde, und darin:
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in Interaktionssystemen handlungsméBig und interpretativ durch eine auf diese Auf-
gabe spezialisierte Berufsgruppe fiir die Bearbeitung von Problemen der Strukturén-
derung, des Strukturaufbaus und der Identititserhaltung von Personen eingesetzt
wird. Die Kategorie der Vermittlung wird unter diesen Pramissen zentral, weil Pro-
fessionen mit kulturellen Sachthematiken befa3t sind, von denen ihre Klientel (...)
durch eine erhebliche Distanz getrennt wird und weil die jeweilige Profession (...)
immer zusitzlich auch Distanziiberbriickung intendiert. (Stichweh, 1992, S. 43)

Diesem Begriff der dreistelligen ,,Vermittlung® (Professioneller/Klient/Sache) kommt
fiir die ,,Distanziiberbriickung* als zentraler paddagogischer Anforderung, die aber struk-
turell ungewiss und prekir bleibt, ein besonderer Stellenwert zu. Hier finden sich — trotz
des unterschiedlichen theoretischen Zugangs — deutliche Parallelen zu Oevermanns Ver-
standnis des Typus padagogischen professionellen Handelns: so weist Oevermann
(1996, 2002) auf die Nicht-Standardisierbarkeit dieses auf die subjektive Welt von Kli-
enten gerichteten Handlungstypus hin, wird der Fokus auf die ,,stellvertretende Krisen-
bewidltigung® hinsichtlich der Ermdglichung, Erhaltung oder der Wiederherstellung le-
benspraktischer Autonomie eingestellt, wird die zu vermittelnde ,,Sache als Wissen,
normative Haltungen und die Ermoglichung lebenspraktischer Autonomie und Verselb-
stindigung benannt und dies mit Uberlegungen zur Basis der Professionellen-Klient-
Beziehung im Sinne eines Arbeitsbiindnisses verbunden, durch das die Moglichkeit der
Aneignung in diesen storanfdlligen und ungewissen Interaktionskonstellationen gestei-
gert werden kann (vgl. Oevermann, 1996, 2002). Zwar wird auch in den Vorschldgen
dieses Bandes die Storanfilligkeit und das Ungewisse der Klienten-Professionellen-In-
teraktionen betont. Allerdings liegen hier mit der Rekonstruktion der paradoxalen und
antinomischen Handlungsstruktur des paddagogischen Handelns (vgl. systematisch
Oevermann, 1996; Schiitze, 2000; Helsper, 2002a; zu schulischen Zusammenhingen
Schiitze et. al., 1996; Wernet, 2003; de Boer, 2008; Braii, 2008; Schiitze & Breidenstein,
2008; fiir Weiterbildungskontexte etwa von von Hippel, 2011; fiir rehabilitationspad-
agogische Zusammenhinge etwa Boing, 2010) Entwiirfe vor, auf die es systematischer
zu rekurrieren gilte.

Diese Versuche der Bestimmung eines padagogisch professionellen Handlungstypus
sind ihrerseits wiederum in den noch umfassenderen Rahmen einer Kldarung dessen
eingebettet, was das Differenzkriterium des Pddagogischen im Verhéltnis zu anderen
Handlungstypen und Feldern ausmacht. So votierte etwa Zinnecker (1987) dafiir, die
Kategorie der ,,Sorge®, insbesondere mit Bezug auf die Generationsbezichungen als
Kennzeichen des Paddagogischen zu markieren. Hier ist an systemtheoretische Versuche
zu erinnern, die zuerst das ,,Kind“ als Medium des Pddagogischen, dann den ,,Lebens-
lauf* in einer Erweiterung auf die gesamte Lebenspanne und schlieBlich ,,Wissen® als
umfassende Kategorie als Kern des Pddagogischen zu bestimmen versuchen (vgl. Luh-
mann, 1991, 2002; Kade, 1997; zudem die Beitrdge in Ehrenspeck & Lenzen, 2007).
Dies verbindet sich mit dem Vorschlag, den Code — also das Operieren des Pidagogi-
schen — vom Gegensatzpaar besser/schlechter auf vermitteln/aneignen umzustellen
(vgl. Kade, 1997). Hier sind durchaus Versuche anschlussfahig die grundlegenden Ope-
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rationen des Pddagogischen etwa in der Zeigestruktur zu verankern (vgl. Prange & Stro-
bel-Eisele, 2006) bzw. die Operationen des Pddagogischen genauer zu bestimmen. Dies
wird in Versuchen einer anerkennungstheoretischen Fassung des Paddagogischen aufge-
griffen, aber um die Trias von erkennen, anerkennen und zeigen erweitert (vgl. Ricken,
2007; Balzer & Ricken, 2010; als Uberblick: Schifer & Thompson, 2010).

Damit bleibt zu fragen, ob die in diesem Band vorgelegten Vorschldge zur Bestim-
mung von padagogischer Professionalitidt und zum Kern der beruflichen Anforderun-
gen, trennschérfer und weiterfithrender sind, als die in den klassischen Ansétzen vor-
liegenden Bestimmungen. In der Skepsis gegeniiber idealtypischen Bestimmungen
werden in den Beitrdgen des Bandes offene, gezielt unschérfere Bestimmungen vorge-
legt, so dass etwa der Dimensionenkatalog von Nittel (in diesem Band) ein wenig wie
ein terminologisches Konglomerat anmutet, das durchaus an die friihen Merkmalskata-
loge von Professionen in ihrer addiditiven Struktur erinnert. So scheinen sich die Bei-
trdge in diesem Band — worin man durchaus einerseits eine Stérke fiir eine empirische
Erforschung professionellen piddagogischen Handelns sehen kann — im Gegensatz zum
kritisierten Idealtyps der Profession von einem Votum fiir die offene empirische Rekon-
struktion padagogischen Handelns in den verschiedensten institutionellen, interaktiven,
aber auch alltdglichen Settings und Situationen auszusprechen. Andererseits bleibt der
Eindruck einer gewissen terminologischen Unschérfe und addiditiven Merkmalskombi-
nation zuriick, die eine Bestimmung dessen, was pddagogische Professionalitét ist, doch
in einer gewissen Beliebigkeit belédsst. Allerdings weisen Bos und Berkemeyer, Terhart
oder besonders deutlich Nittel (in diesem Band) daraufhin, dass mit diesen offeneren
Bestimmungen kein umfassender Neuformulierungsanspruch erhoben sei, sondern viel-
mehr bekannte Dimensionen der Bestimmung von Professionalitdt neu arrangiert und
angeordnet werden und damit eher eine Kombination verschiedener Ansétze und Kon-
zepte padagogischer Professionalitét favorisiert werde.

4. Professionalisierung — unendliches Projekt und strategischer Kampf
um Anerkennung

Im Unterschied zum Votum, sich vom Begriff der Profession in den Feldern paddagogi-
schen Handelns zu verabschieden, stimmen nahezu alle Beitrage darin iiberein, dass zu-
gleich eine Intensivierung von Professionalisierungsbestrebungen festzustellen sei. Hier
ist nun — auch darauf verweisen einige Beitrdge — systematisch zwischen zwei Verwen-
dungen des Begriffs der Professionalisierung zu trennen: Einmal geht es um den Prozess
der Bildung und Entwicklung von Professionalitdt in einer (berufs-)biographischen
Perspektive (vgl. insbesondere das Votum von Terhart fiir den berufsbiographischen An-
satz der Professionalitdt und von Hippel fiir lebenslanges Lernen in pédagogischen
Berufen). Zum anderen um die strategische Platzierung von Berufen in der beruflichen
Hierarchie, die als Akademisierungsbestreben zu rekonstruieren sind.

Wihrend Lundgreen (in diesem Band) Professionalisierungsprozesse in einer histo-
rischen Perspektive insbesondere fiir den Gymnasial- und ,,Volksschul“-Bereich, aber
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auch die im Anschluss an die Diplomstudiengénge entstehenden padagogischen Berufe
untersucht und danach fragt, wie sich die Ausbildung historisch verdndert hat und ob es
zur Herausbildung einer leitenden professionellen Berufsdisziplin mit entsprechenden
Wissensformaten gekommen ist, untersuchen Sigrid Blomeke et al. die Kompetenzent-
wicklung in den universitiren Ausbildungsprozessen fiir Mathematiklehrkréfte der Se-
kundarstufe I in einer international vergleichenden Perspektive. Dabei kann verdeutlicht
werden, dass unterschiedliche Ausbildungsbedingungen (etwa die Lerngelegenheiten in
Mathematik), aber auch die Rekrutierung der Studierenden und deren Eingangsvoraus-
setzungen (Vorwissen und Motivation) internationale Unterschiede erklidren kdnnen.
Dies ldsst sich — zumindest teilweise — auch als Ausdruck unterschiedlicher Professio-
nalisierungspfade lesen.

Einen ausgezeichneten Einblick in aktuelle ablaufende Professionalisierungspro-
zesse findet sich im Beitrag von Wildgruber und Becker-Stoll, der die Entwicklungen
im Bereich der Elementarbildung skizziert. Hier zeigen sich einerseits deutliche Hoher-
qualifizierungsbestrebungen, die mit weitreichenden Neukonturierungen des Elementar-
als eines Bildungsbereichs einhergehen und in denen sich zugleich vielfdltige Rivaliti-
ten zwischen sozialpddagogischen und schulischen sowie zwischen Fachhochschulen
und Universitdten um die Platzierung der akademisierten Ausbildungsgénge zeigen las-
sen. Dabei entsteht eine gro3e Heterogenitét von Studiengédngen, die einerseits als Aus-
druck der inhaltlichen und qualifizierenden Perspektive der Professionalisierung zu
werten sind, in denen sich aber andererseits auch zentrale Partialinteressen und Konkur-
renzkdmpfe im Zusammenhang des neu entstehenden akademischen Sektors der Ele-
mentarbildungsstudiengénge finden. Diese sind auch Ausdruck von unterschiedlichen
,Professionalisierungspolitiken verschiedener Verbande, Interessenvertreter, der Aus-
bildungsinstitutionen sowie bildungspolitischer Akteure in denen jeweils ,,Anspruchs-
professionalititen™ konstruiert und gegeniiber den padagogisch Tétigen im Elementar-
bereich in Anschlag gebracht werden. So ldsst sich durchaus auch der Beitrag von Aiga
von Hippel (in diesem Band) lesen, der einerseits aus der Perspektive lebenslangen Ler-
nens die Fortbildungsangebote fiir den Elementarbereich, die Schule und den Weiterbil-
dungssektor fiir die Anbieter- und Adressatenseite untersucht. So kann der Beitrag — bei
allen Differenzen zwischen den unterschiedlichen padagogischen Tétigkeitsbereichen —
zeigen, dass es eine Diversifizierung der Anbieterseite gibt und dass die Nutzung der
Angebote von individuellen, organisatorischen und strukturellen Rahmenbedingungen
abhéngig ist. Dabei scheint der Erfolg und die Qualitdt der Fortbildung — als ein lebens-
langer berufsbiographischer Bildungsprozess — von der Passung zwischen Angeboten
und individuellen sowie organisatorischen Ausgangslagen wesentlich mitbestimmt zu
werden. Zugleich ldsst sich die Tendenz zur lebenslangen beruflichen Weiterprofessio-
nalisierung auch als Ausdruck auferlegter neuer Anforderungen und struktureller Veran-
derungen in den professionellen pddagogischen Feldern lesen (vgl. insbesondere auch
die Beitrdge von Terhart, Seitter, Berkemeyer et al. sowie vor allem Schmidt-Hertha in
diesem Band).

Obwohl die beiden Perspektiven — einerseits Professionalisierung als iiber Bildungs-
und Ausbildungswege strukturierte Generierung professionellen Wissens, Kénnens und
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eines professionellen Habitus in berufsbiographischer Perspektive und andererseits Pro-
fessionalisierung als Strategie der Platzierung von Berufen im gesellschaftlichen Kampf
um Anerkennung, Status und Einfluss — systematisch scharf zu trennen sind, besteht
doch ein Verweisungszusammenhang, der sich den Beitrdgen entnehmen ldsst: Profes-
sionalisierungsstrategien, die auf die Durchsetzung und Aufwertung von Berufen iiber
die Akademisierung von Bildungswegen setzen, sind notwendigerweise immer auch
mit entsprechenden Qualifizierungs-, Ausbildungs- und Bildungskonzepten verbunden
(vgl. die Beitrdge von Wildgruber & Becker-Stoll sowie Thole & Polutta). Zugleich
geht damit immer auch die soziale Konstruktion von Anspruchsprofessionalititen ein-
her, die in mehr oder weniger deutlichen Formen als Steigerungsdiskurs im Zusammen-
hang eines geforderten breiteren und hohersymbolischen Wissens, professionalisierter
Haltungen, von umfassender Reflexion und professionellen Kompetenzprofilen in Er-
scheinung tritt (vgl. Reh, 2004, 2008). Neben der Aufwertung von padagogischen Tatig-
keiten impliziert dies immer auch einen von au3en auferlegten ,,Anspruchszwang®, dem
es zu geniigen gilt.

5. Diversifizierung, Ausdifferenzierung und Entwicklung neuer
professioneller padagogischer Felder

Péadagogisches Handeln und Kommunizieren — das verdeutlichen die Beitrige dieses
Bandes — scheint sich auch weiterhin zu deinstitutionalisieren und in andere Handlungs-
bereiche, Organisationen und Felder einzulagern, also der Linie einer Entgrenzung des
Péadagogischen zu folgen (vgl. Liiders, Kade & Hornstein, 2010; differenzierend: Gru-
nert & Kriiger, 2004). Neben diesen Tendenzen zu einer Entgrenzung konnen die
Beitrige auch zeigen, dass sich die padagogisch professionellen Felder auch intern wei-
terhin ausdifferenzieren und sich dabei neue professionelle Handlungsbereiche heraus-
kristallisieren, die von ihrer Anforderungs- und Aufgabenstruktur her professionalisie-
rungsbediirftig sind.

Dabei markieren die Beitrdge zwei unterschiedliche Richtungen und Perspektiven
dieser internen Ausdifferenzierung: Erstens entstehen — auf der Horizontalen — neue
Handlungsfelder neben den bisher bereits bestehenden, die fiir professionelles péd-
agogisches Handeln erschlossen werden. Dies entweder in der Form, dass sich bereits
bestehende Handlungsbereiche intern weiter ausdifferenzieren (vgl. oben), Handlungs-
bereiche akademisiert und professionalisiert werden (vgl. die Entwicklungen in der Ele-
mentarbildung), aber auch neue padagogische Felder etabliert werden. Zweitens zeigen
sich aber auch neue Entwicklungen im Bereich des professionellen padagogischen Han-
delns, die — gewissermallen auf der Vertikalen angesiedelt — als eine Ausdifferenzierung
professioneller Téatigkeiten zu verorten sind, die mit Entwicklungen in den verschiede-
nen Feldern der piddagogischen Professionalitdt selbst einhergehen und als Resultate
dieser Veranderungsprozesse zu begreifen sind.

Eine Reihe von Beitrdgen in diesem Band (vgl. Seitter, Terhart, insbesondere
Schmidt-Hertha und Gohlich) weisen besonders deutlich auf die Neuentstehung profes-
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sioneller Handlungsbereiche im Sinne einer ,,vertikalen* Ausdifferenzierung hin. Ange-
sichts des gesteigerten Legitimationsdrucks, dem sich pddagogische Organisationen
und die in ihnen Tédtigen gegeniibersehen, angesichts von Qualitétsstandards, die als
Auflenanforderungen an die pddagogischen individuellen und kollektiven Akteure ge-
richtet werden sowie Verdnderungen in den Professionellen-Adressaten-Beziehungen,
die neue Anforderungen und Herausforderungen beinhalten, entwickeln sich — im Span-
nungsfeld professioneller Unterstiitzung und Uberpriifung — neue Berufsbilder. So
reagieren ,,Qualitdtsarbeiter”, die fiir Qualitdtskontrollen, Akkreditierung, Qualitéts-
sicherung und -entwicklung sowie die Anleitung zu und Durchfiihrung von (Selbst-)
Evaluation zustdndig sind, und ,,Reflexionsprofessionelle* (vgl. Helsper, 2002) bzw. —
wie Gohlich (in diesem Band) terminologisch schérfer vorschliagt — ,,Reflexionsunter-
stiitzungsprofessionelle”, die etwa in Supervision und Coaching, in Fallberatung und
Organisationsentwicklung eine ,,Beratung der Berater” bzw. eine professionelle Refle-
xionsunterstiitzung fiir die Professionellen anbieten, auf die gesteigerten Herausforde-
rungen, mit denen sich die paddagogischen Akteure in den unterschiedlichen Handlungs-
feldern in ihrer paddagogischen Arbeit konfrontiert sehen.

Insbesondere — das wire als riskante prognostische These zu formulieren — diirfte
sich im Rahmen der skizzierten Entwicklungen diese ,,vertikale Ausdifferenzierung
noch weiter intensivieren, so dass in diesem Zusammenhang ein ausdifferenziertes Feld
»sekunddrer Professioneller entsteht, das weiter expandiert.

6. Professionen in verdanderten organisatorischen Rahmungen —
Markt, Macht, Standards

Auch das Verhiltnis von Organisation und Profession bzw. von Organisation und Pro-
fessionellen-Klient-Interaktionen wird in einer Reihe von Beitrigen thematisiert bzw. in
den Mittelpunkt geriickt (vgl. etwa Seitter, Thole & Polutta sowie Terhart in diesem
Band). Wihrend in den etablierten Professionstheorien das Verhéltnis von Organisation
und Profession als widerspriichliches, wenn nicht antagonistisches gefasst wurde (vgl.
Parsons, 1981; Oevermann, 1996; Schiitze, 1996) — insbesondere Fritz Schiitze arbeitet
empirisch gestiitzt die paradoxen Verstrickungen des professionellen Handelns in
hoheitsstaatlichen und organisatorischen Rahmungen heraus (vgl. Schiitze, 1996;
Schiitze et al., 1996) — so lassen sich hier inzwischen differenzierende und weniger po-
lare Verhiltnisbestimmungen finden (vgl. als Uberblick etwa die Biinde von Béttcher &
Terhart, 2004; Klatzetski & Tacke, 2005; Helsper, Busse, Hummrich & Kramer, 2008).
So weist etwa Seitter (in diesem Band) darauf hin, dass die organisatorische Seite — etwa
in der Erwachsenenbildung — zunehmend auch als fluide Netzwerkbildung erscheint,
die das was eigentlich auf der Seite der Professionellen-Adressaten-Interaktion ver-
bucht wird — nimlich Offenheit, Fliichtigkeit und Ubergéngigkeit — auch auf der organi-
satorischen Ebene in Erscheinung treten ldsst. Einige Beitrige verweisen darauf, dass
die einfache Entgegensetzung von Organisation und Profession, von Organisation und
Adressaten-Interaktion ausdifferenziert werden muss (vgl. auch Goéhlich, 2005, 2008).
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Auch bei Oevermann, der die starke These einer widerspruchsvollen und sich ausschlie-
Benden Logik zwischen Organisationsrationalitéit und professioneller Autonomie vertrat
(Oevermann, 1996), lassen sich inzwischen differenziertere Verhiltnisbestimmungen
finden (vgl. Oevermann, 2008): Einerseits wird zwischen organisatorischen, handlungs-
entlastenden Routinen, die fiir die professionelle Arbeit Ressourcen und Stiitzungen be-
reit halten, und andererseits spezifischen organisatorischen Strukturen unterschieden,
die das professionelle Handeln einer AuBlensteuerung und Fremdkontrolle unterwerfen
und die Eigenlogik der Professionellen-Klient-Interaktionen destruieren. Damit ist Or-
ganisation nicht per se ein Widerpart professionellen Handelns, sondern dies gilt ledig-
lich fiir spezifische Strukturvarianten der Organisation, die die Eigenlogik und den Pri-
mat professionellen Handelns in ,,professionellen* oder ,,pddagogischen Organisatio-
nen‘ unterminieren.

Andererseits ist nicht von der Hand zu weisen, dass in den letzten beiden Jahrzehn-
ten auch tiefreichende Neustrukturierungen stattgefunden haben — im internationalen
Vergleich allerdings zu unterschiedlichen Zeitpunkten und mit unterschiedlicher Inten-
sitdt (vgl. etwa Terhart in diesem Band.) — die zu neuen Formen der Organisationsab-
héngigkeit, zu einschneidenden Umstrukturierungen innerhalb von Organisationen
selbst (etwa von Input- auf Output-Steuerung) und zu neuen von au3en bestimmten For-
men der Kontrolle und Qualitétsiiberpriifung gefiihrt haben. Terhart (in diesem Band)
kann insbesondere anhand der Entwicklungen des ,,New Professionalism“ in England
sowie der Sichtung neuer Forschungsergebnisse zu Steuerungsinstrumenten im schuli-
schen Bereich herausarbeiten, dass auch dieses neue — am privatwirtschaftlichen Modell
orientierte — Professionalitétsverstindnis pddagogischen Berufen, wie etwa der Lehrer-
titigkeit, ebenso wenig entspricht, wie das klassische Modell der ,,freien Berufe®. Auf
der Ebene des Umgangs der schulischen Akteure mit Standards, Quasi-Mérkten, Evalu-
ation und Qualititsiiberpriifung zeichnen sich vorsichtige Offnungen, strategische Um-
gangsformen und auch Verweigerungshaltungen ab (vgl. auch Heinrich, 2007; Bell-
mann & Weil3, 2009).

7. Mixed Professions — Entwicklungen zur multiprofessionellen
Organisation und Kooperation?

In einigen Beitrdgen (vgl. Berkemeyer et al., Nittel sowie Speck et al. in diesem Band)
werden Entwicklungen hin zu einer stirkeren Vernetzung in padagogischen Handlungs-
bereichen bzw. neuer multiprofessioneller organisatorischer Handlungszusammen-
hinge ins Zentrum geriickt.

Dabei zeichnen sich zwei Perspektiven ab: Zum einen wird hervorgehoben, dass
padagogische Organisationen immer mehr oder weniger umfassend verschiedene beruf-
liche Tétigkeiten einschlieen (vgl. Luhmann, 1997). Hier analysieren insbesondere
Speck et al. (in diesem Band) im Zuge der Offnung der Schulen und insbesondere der
zunehmenden Einrichtung von Ganztagsschulen, die Kooperation und das gemeinsame
Handeln von Lehrkréften, Sozialpddagogen oder Erziehern im neu strukturierten schu-
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lischen Raum. Dabei zeigt sich, dass die aus verschiedenen padagogischen Zustdndig-
keiten und Tatigkeiten zusammengesetzte pddagogische Arbeit im Kern immer noch
von der Lehrertitigkeit aus gedacht und strukturiert ist. Gegeniiber weitreichenden bil-
dungspolitischen Hoffhungen auf neue Kooperationsformen lésst sich durch die Ergeb-
nisse der Studie lernen, dass das Nebeneinander verschiedener Professioneller in Orga-
nisationen nicht per se bereits eine verstirkte oder neue Form der multiprofessionellen
Kooperation erzeugt. Vielmehr kommt es zu einer Art ,,pragmatischer Kooperation
bzw. einer ,,lose gekoppelte Kooperation®, die ein Nebeneinander der verschiedenen
Tatigkeiten strukturiert und es erlaubt, die eigenen Handlungsorientierungen zu verfol-
gen, ohne in tiefreichende Konflikte oder stdndige reflexive Aushandlungsprozesse zu
miinden (vgl. Tippelt, 2009). Umfassendere, reflexive Formen der Kooperation — so die
Autoren — erfordern andere Ausbildungsgénge und die verstirkte Verankerung eines
multiprofessionellen Arbeitsbogens.

Einen eher optimistischen Blick auf multiprofessionelle Zusammenarbeit werfen
Berkemeyer et al., indem sie herausarbeiten, dass die Arbeit in regionalen Netzwerken,
in denen Schulen — aber auch andere vernetzte Akteure — miteinander vor Ort kooperie-
ren, Kooperation und Reflexion unterstiitzen. Dabei intensivieren und entwickeln sich
im Laufe der schulischen Netzwerkarbeit die Kooperationsbeziehungen weiter, ebenso
wie die reflexive Auseinandersetzung mit den professionellen Tétigkeiten. Daraus leiten
die Autoren ab, dass der regionalen Netzwerkarbeit eine pddagogisch professionalisie-
rende Bedeutung zuwachse (&hnlich fiir Lernende Regionen, vgl. Tippelt et al., 2009).

Zum anderen — darauf weisen einige Beitrdge hin — bestehen Handlungsfelder, in de-
nen sich von ihrer Anforderungsstruktur und der spezifischen Problemlage der Klienten
komplexe Herausforderungen stellen, die das Handeln Professioneller als selbst aus ver-
schiedenen professionellen Handlungsbereichen zusammengesetzt erscheinen lassen.
Man konnte davon sprechen, dass Tétigkeitsfelder zunehmend ,,unsauber” werden,
klare Trennungen vermissen lassen und sich eine ,,mixed profession® fiir die padago-
gisch Tétigen und in ihren Handlungszusammenhéingen selbst ergibt. So kann etwa B6-
ing (2010) zeigen, dass sich in der Arbeit von Férderschullehrerinnen und -lehrern mit
korperlich schwerstbehinderten Schiilerinnen eine prinzipielle Unklarheit ergibt, was
eigentlich der Kern ihres Handelns ist: ist es vor allem Pflege mit tendenziell medizini-
schen Aspekten, ist es doch im Kern Unterricht und Wissensvermittlung oder handelt es
sich um eine umfassende, eher sozialpiddagogisch anmutende pddagogische Tatigkeit
im Modus der Hilfe? Diese Grauzonen und Vermischungen fiihren auf Seiten der Lehr-
kréfte durchaus zu Irritation und Verunsicherung, die eine erhohte Reflexion der unter-
schiedlichen Handlungsanforderungen benétigt. Ahnliche Konstellationen ergaben sich
in vielen Beratungssituationen, etwa in der Sucht- oder tendenziell auch der Schuldner-
beratung (vgl. Miiller, 1995; Schlabs, 2007). Und auch Nittel (in diesem Band) weist
darauthin, dass sich in Tétigkeiten, die als ,,pddagogische* fremd- oder selbstetikettiert
werden, sehr facettenreiche und ,,unordentlich* wirkende Arbeitsbdgen abzeichnen, die
an ,,Muster der Multi- oder Polyprofessionalitit* erinnern.

Die Beitrage verdeutlichen somit, dass sich padagogische Organisationen intern aus-
differenzieren und zu Orten ,,gemischter padagogischer Tatigkeiten werden. Ob sich
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daraus allerdings eher professionalisierende Prozesse ergeben oder es eher zur routini-
sierten und pragmatischen Formen einer ,,Josen Kooperation® kommt, ist offen zu hal-
ten. Ebenso bedarf es einer weiteren empirischen Untersuchung der vermischten profes-
sionellen Tétigkeiten, die pddagogisch Handelnde vereinbaren und integrieren miissen,
hinsichtlich ihrer optionalen aber auch verunsichernden und diffundierenden Auswir-
kungen.

8. Veranderte Klientel — zwischen Protoprofessionalisierung
und neuen Abhéangigkeiten und Risiken

Hinsichtlich der Diagnosen zu den Beziehungen und Interaktionen zwischen den in un-
terschiedlichen padagogischen Feldern titigen Professionellen und deren Klientel, deu-
ten sich in den Beitrdgen zwei unterschiedliche und in sich spannungsreiche Diagnosen
an. Einerseits wird festgestellt, dass sich die Klientel selbst ,,professionalisiere*, dass das
Wissen der Klienten zunehme, im Kontext massenmedialer Dauerbeobachtung von Pro-
fessionellen eine grundlegende Skepsis und ein Vertrauensverlust entstehe und im Sinne
einer ,,Protoprofessionalisierung®, im Zuge weiterer kultureller Modernisierungen, sich
die Reflexivitdt und Selbstbeziiglichkeit auf Seiten der Adressaten steigere (vgl. schon
Ziehe, 1996; Kurtz, 2004; Pfadenhauer, 2003; Nittel, 2004 und in diesem Band). Insbe-
sondere Seitter (in diesem Band) arbeitet differenziert soziale und kulturelle Veranderun-
gen heraus, die fiir die Professionellen im Umgang mit ihren Adressaten zu neuen Her-
ausforderungen fithren. Seitter nennt hier Temporalisierung (also zeitliche Entgrenzung
des Lernens), Topographisierung (rdumliche Entgrenzung, jeder Raum kann zum Lern-
ort werden), Digitalisierung (Verstetigung und Beschleunigung des Lernens) und die
fortschreitende Erosion der Bestandigkeit des Wissens. Aus diesen Entwicklungen resul-
tieren auf der individuellen und der organisatorischen Ebene neue Anforderungen an
Weiterbildung und Weiterbildner. Dabei entstehen auch neue Grenzen und Verstrickun-
gen, etwa wenn die Weiterbildung als ,,Protopddagogik® im Bereich staatlicher Zwangs-
mafinahmen etwa im Kontext von auferlegten Qualifizierungsma3inahmen gegeniiber
Arbeitslosen an der Grenze von Exklusion und Inklusion ohne Aussicht auf Erfolg arbei-
tet. Eine zweite Grenze ergibt sich dadurch, dass Weiterbildung in Prozessen der Topo-
graphisierung, Digitalisierung und der damit einhergehenden umfassenden Entgrenzung
alle Lebensvollziige — auch die informellen Lernprozesse — zu vereinnahmen droht, so
dass es zu einer ,,Kolonialisierung von Informalitét” kommen konne.

Wihrend auf der einen Seite die Protoprofessionalisierung, die wachsende Selbstbe-
ziiglichkeit und Reflexivitdt der Adressaten hervorgehoben wird, scheinen andererseits
die Adressaten synchron in ihren alltédglichen Lebensvollziigen und diachron im Verlauf
ihrer Biographie zunehmend mit neuen Ungewissheiten, mit prekéren, schwierig einzu-
schétzenden Risikolagen und zugleich mit der Zuweisung und Anspruchssteigerung
hochster Selbst- und Eigenverantwortlichkeit — der Einforderung eines ,,unternehmeri-
schen Selbst* (vgl. Brockling, 2007) — konfrontiert zu sein (vgl. etwa Gohlich, von
Hippel und Seitter in diesem Band). Dabei miissen sich gesteigerte Reflexivitit und Pro-
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toprofessionalisierung einerseits und gesteigerte Ungewissheiten und Risikolagen kei-
neswegs nur polar gegeniiberstehen, sondern kénnen sich vielfdltig durchdringen und
iiberlagern. Sie stellen fiireinander auch die jeweils andere Seite der Medaille dar, weil
genau die neuen Risikolagen, prekédren Lebensvollziige und neuen Anspruchskonstruk-
tionen gegeniiber den Akteuren auch eine gesteigerte Reflexivitét erfordern. Gesteigerte
Risikolagen und neue Belastungen in Modernisierungsprozessen (vgl. dazu etwa Bau-
man, 1992; Beck, Giddens & Lash, 1996; Brockling, 2007, auch Gohlich in diesem
Band) konnen mit einer Unterminierung des Vertrauens in professionelle und einer re-
flexiven Delegitimierung professioneller Interventionen einher gehen.

Daraus kann dann durchaus — nicht nur als Zugewinn auf der Adressatenseite — auch
eine weitere Zuspitzung der Vertrauensantinomie (vgl. Schiitze, 1996; Helsper, 2002) in
den Professionellen-Adressaten-Beziehungen resultieren: Ihrerseits durch Reflexions-
schiibe, Protoprofessionalisierung und einen Zuwachs an Informationsmoglichkeiten —
gerade auch in Form einer kritisch-reflexiven Distanz gegeniiber professionellen
Wissensbestinden und Interventionen — gekennzeichnete Klienten, treffen auf profes-
sionelle Akteure, die ihrerseits diesen Deutungs- und Kritikzuwachs ihrer Klienten
antizipieren und kennen, woraus deren Handlungsgrundlage wiederum prekirer und le-
gitimationsbediirftiger wird. Je mehr aber die Klientel ihrerseits in fortschreitenden In-
dividualisierungs- und Risikolagen besonders stiitzungs- und beratungsbediirftig ist,
kann dies dazu fiihren, dass sich zutiefst bediirftige und grundlegend misstrauische
Adressaten tendenziell verunsicherten und misstrauischen Professionellen gegeniiber
sehen. Impliziert somit Protoprofessionalisierung und der Zuwachs an reflexiven Deu-
tungs- und Wissenspotenzialen einerseits eine Symmetrisierung in den Professionellen-
Adressaten-Beziehungen, so wéchst andererseits auch die Gefahr einer Unterminierung
von Arbeitsbiindnissen, gerade dort, wo sie dringend und unumgénglich waren.

9. Padagogische Professionalitat in Anspruchssteigerungen:
Reflexion als Erfordernis und auferlegte Zumutung

Einige Beitrdge weisen eindringlich daraufhin (vgl. etwa Seitter, von Hippel, Schmidt-
Hertha, Gohlich sowie Wildgruber & Becker-Stoll), dass padagogische Professionali-
tit — etwa auch im Kontext der gerade skizzierten Klienten-Professionellen-Beziehun-
gen bzw. der neuen Anforderungen an Qualititsmanagement, Organisationsgestaltung,
Qualitétssicherung und (Selbst-)Evaluation (vgl. Schmidt-Hertha in diesem Band) — mit
neuen Anspruchssteigerungen konfrontiert ist. Reflexivitit, Selbstbeziiglichkeit, das
standige Mitbedenken nicht intendierter Nebenfolgen des eigenen Handelns, gesteigerte
Begriindungs- und Legitimationsverpflichtung sowohl gegeniiber Adressaten, aber auch
im Kontext von Institutionen und insbesondere gegeniiber {ibergreifenden, etwa staatli-
chen Akteuren und der Offentlichkeit sind Anforderungen, denen sich Professionelle in
ihrem Handeln immer weniger entziehen kdnnen.

Dies treibt — wie Gohlich (in diesem Band) eindrucksvoll belegen kann — die Etab-
lierung und Ausdifferenzierung des Feldes ,,sekundérer” Professioneller der ,,Reflexi-
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onsunterstiitzung* an. Im anwachsenden Bedarf und zugleich der im Kontext dieser
Entwicklungen angetriebenen Notwendigkeit nach Supervision, Coaching, professio-
nellen Beratungssettings, Organisationsentwicklung etc. dokumentiert sich dies ein-
drucksvoll. Dabei sind, wie empirische Analysen zu derartigen Reflexionssettings, etwa
der Supervision (vgl. Schiitze, 2002; Miiller, 1995, fiir Beratungskontexte auch Tiefel,
2004) verdeutlichen kdnnen — diese ihrerseits keineswegs storungsfrei, sondern eben-
falls prekér situiert. Im anwachsenden Bedarf nach Reflexionsunterstiitzung auf Seiten
der Professionellen selbst, zeigt sich somit, dass sie selbst in die Ambivalenzen der re-
flexiven Modernisierung eingebettet sind (vgl. Gohlich in diesem Band). Sie sehen sich
in ihrer eigenen, fiir andere verantwortlichen professionellen Praxis mit Anspriichen des
,unternehmerischen® Selbst konfrontiert, die sie tendenziell auch tiberlasten und tiber-
beanspruchen kénnen.

Insbesondere in diesem Zusammenhang hat Sabine Reh (vgl. Reh, 2004, 2008, auch
Kade & Seitter, 2004) darauf aufmerksam gemacht, dass Reflexion als individualisierte
professionelle Anspruchskonstruktion durchaus auch kritisch zu reflektieren ist, weil sie
als spiralformige Anspruchssteigerung den professionellen Akteuren auch aufgebiirdet
wird. Dies kann auch als eine zusétzliche weitere Anforderungssteigerung interpretiert
werden. Gegeniiber dieser ,,Reflexion als Bekenntnis“ votiert Reh fiir eine organisato-
risch verankerte Reflexion, in der die individuellen professionellen Akteure eher Entlas-
tung und Unterstlitzung finden konnen. Organisatorisch ,,routinisierte Reflexivitat®
konnte somit auch eine ,,reflexive Antwort auf den individualisierenden Steigerungs-
diskurs individueller professioneller (Selbst-)Reflexivitit darstellen.

10. Ausblick und offene Fragen

Wenn dieser Band somit vielféltige, innovative empirische und theoretische Anstof3e
zur Diskussion um Profession, Professionalitit und Professionalisierung gibt, so bleiben
auch im Anschluss daran offene Fragen und weiter zu klédrende Gegenstandsbereiche.
Hier sei nur auf die folgenden verwiesen:

Unumgénglich scheint die weitere Klarung grundlagentheoretischer Positionen und
Professionsverstindnisse, wie sie etwa im systematischen Vergleich von Thole und
Polutta (in diesem Band) angedacht wird. So sind einerseits die Hinweise darauf,
dass verschiedene professionstheoretische Konzepte — gegeniiber der dominieren-
den Abgrenzung und Differenzbestimmung — auch deutliche Anschliisse und Ge-
meinsamkeiten aufweisen, forderlich fiir eine offenere professionstheoretische Dis-
kussion (vgl. auch Tillmann, 2011; Terhart in diesem Band). Allerdings gilt es diese
Gemeinsamkeiten auch differenziert zu bestimmen und zugleich systematische Dif-
ferenzen nicht zu nivellieren (vgl. auch Tenorth, 2006). Erst dann sind begriindet An-
schliisse und Schnittstellen zu konzipieren. Dies erfolgt bislang — auch in diesem
Band — noch zu wenig.
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Insbesondere die Struktur und die diversen Strukturvarianten pddagogisch-profes-
sionellen Handelns und Interagierens gilt es in ihrer situativen und konkreten Mik-
rologik empirisch verstérkt in den Blick zu nehmen, durchaus im offenen und 6ffnen-
den Sinne Nittels (in diesem Band). Damit konnte empirisch begriindeter als bislang,
der nach wie vor dringlichen und offenen Frage nachgegangen werden (vgl. schon
Combe & Helsper, 1996), ob sich in den diversifizierten und hybriden padagogi-
schen Handlungsfeldern angesichts der Differenz der Tétigkeiten und Anforderun-
gen noch eine Gemeinsamkeit bzw. ein grundlegender Typus paddagogisch-profes-
sionellen Handelns bestimmen lésst. Auch dies bleibt — bei allen Vorschldgen, die in
diesem Band formuliert werden — eine weiter noch zu leistende Aufgabe. Unbestrit-
ten allerdings bleibt, dass ,Pddagogen‘ einen relevanten Kernfundus des Wissens
sich aneignen miissen — trotz der starken Ausdifferenzierung und Entstrukturierung
des padagogischen Feldes (vgl. DGfE, 2010).

Vor allem aber miisste den neuen Entwicklungen in den professionellen piddagogi-
schen Feldern — sowohl im Sinne der horizontalen Ausdifferenzierung, der vertika-
len Ausdifferenzierung und des Entstehens neuer ,,Reflexions-“ und ,,Qualitdtssiche-
rungsprofessioneller”, den verdnderten Adressaten-Professionellen-Beziehungen,
den entstehenden und sich etablierenden neuen Qualititsstandards und -kontrollen
sowie Entwicklungen hin zu hybriden und multiprofessionellen Organisationen —
verstarkt empirisch nachgegangen werden.
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