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KARL-OswALD BAUER

Padagogisches Handlungsrepertoire
und professionelles Selbst
von Lehrerinnen und Lehrern

Zusammenfassung

Auf der Grundlage einer qualitativ empirischen Studie (Teilnehmende Beobachtung, Interviews
und Datenanalyse nach den Regeln der ,,grounded theory*) werden fiinf Dimensionen des profes-
sionellen Handlungsrepertoires von Lehrerinnen und Lehrern dargestellt und durch Fallbeispiele
illustriert. Zur Erklarung der personlichen Weiterentwicklung im Beruf wird der Begriff des pro-
fessionellen Selbst eingefithrt und durch Fallstudien belegt. Professionalisierung wird als institutio-
nell gestiitzte Selbsterziehung gedeutet. Dabei geht es in einem spiralférmig verlaufenden ProzeB
immer wieder um die Uberwindung der eigenen professionellen Unvollkommenheit durch Refle-
xion und Verbesserung der eigenen Praxis. Der institutionelle Kontext der jeweiligen Arbeitsorga-
nisation kann Prozesse der professionellen Selbsterziehung férdern oder behindern.

1. Untersuchungsfeld

Gegenstand dieses Aufsatzes ist die berufliche Handlungskompetenz in institu-
tionellen Kontexten, in denen pidagogische Ziele verfolgt werden. Die 6ffentli-
che Schule ist ein Beispiel fiir eine solche Institution. Méglicherweise sind pro-
fessionelle padagogische Kompetenzen jedoch nur zum Teil an bestimmte
Kontexte gebunden. Diese Vermutung kann als Frage formuliert werden: Gibt
es eine professionelle pidagogische Handlungskompetenz, die auBer den ibli-
chen Kriterien fiir Professionalitit zwei weitere Bedingungen erfiillt, nimlich
zugleich grundlegend und spezifisch zu sein? Mit ,,grundlegend” und ,spezi-
fisch“ ist gemeint: Diese Handlungskompetenz ist allen akademisch ausgebilde-
ten pidagogischen Praktikern (Diplomsozialpadagogen, Diplompédagogen mit
Schwerpunkt Erwachsenenbildung, Diplomrehabilitationspidagogen, Lehrern
usw.) gemeinsam und gehdrt zu den Basiskompetenzen. Und: Durch diese
Handlungskompetenz unterscheiden sich professionelle Pidagogen von Ange-
horigen anderer akademisch ausgebildeter praktisch titiger Berufsgruppen wie
etwa praktizierenden Soziologen, Psychologen, Betriebswirten. Wodurch 1Bt
sich padagogische Professionalitiit definieren? Geniigen hier die tiblichen Krite-
rien, mit denen Professionen von anderen Gruppen von Berufsinhabern abge-
grenzt werden? Worin konnten die Ziele einer weiteren Professionalisierung,
speziell der Lehrerinnen und Lehrer, gesehen werden?

Diese Fragen lassen sich theoretisch bearbeiten, etwa durch die Rekonstruk-
tion der besonderen Logik pidagogischen Handelns in Abgrenzung von ande-
ren Handlungsformen; sie lassen sich auch empirisch und hermeneutisch be-
arbeiten: durch Beobachtung, Analyse, Interpretation und Reflexion des Han-
delns von Piddagogen.

Z.[.Pid.,44.]g.1998,Nr. 3
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Aus der Perspektive des teilnehmenden Beobachters an pidagogischen Ar-
beitsprozessen in der Organisation Schule ergibt sich folgendes Bild. Neben
hochprofessionell wirkenden Lehrerinnen und Lehrern (zu den Kriterien pad-
agogischer Professionalitdt und zum Beobachtungsverfahren siehe die Ab-
schnitte 3 und 4) trifft der Beobachter auf Lehrpersonen, die ihm wenig profes-
sionell erscheinen. Diese Lehrpersonen zeigen in komplexen Situationen
wihrend des Unterrichts Unsicherheit, sie haben Schwierigkeiten am Anfang
und Ende einer Lerneinheit, sie erweisen sich als ungeschickt beim Gestalten
der Ubergédnge zwischen aufeinanderfolgenden Lernphasen oder beim Metho-
denwechsel, sie haben Kommunikationsprobleme mit ihren Lerngruppen (un-
klare Arbeitsanweisungen, unzureichende Prisentation von Informationen,
schwerverstdndliche inhaltliche Ausfithrungen) und machen den Eindruck, oft
iiberfordert zu sein. Beide Gruppen von Lehrerinnen und Lehrern haben aber
die gleiche anspruchsvolle, lang dauernde zweiphasige Ausbildung erhalten, sie
haben die gleichen Examina absolviert, geh6ren womdglich demselben Berufs-
verband an und vertreten eine dhnliche Berufsethik. Fachwissenschaftlich sind
beide offenbar hoch kompetent. Wie ist der enorme Unterschied bei der Bewil-
tigung alltdglicher Arbeitsaufgaben zu erkldren?

Die hier vorgeschlagene Erklirung lautet: Sie verfiigen iiber ein unterschied-
lich ausgeprigtes professionelles piddagogisches Handlungsrepertoire. Aber
auch dies reicht als Kriterium fiir Lehrerprofessionalitdt noch nicht aus; viel-
mehr erfordert pddagogische Professionalitit auch ein BewuBtsein von der per-
sénlichen Entwicklungsaufgabe, die jedem Padagogen gestellt ist. Dieses steu-
ernde BewuBtsein der eigenen (imperfekten) Professionalitit wird im
folgenden als ,,professionelles Selbst* bezeichnet.

Leitend fiir die Darstellung ist die These, dal die Begriffe ,pidagogisches
Handlungsrepertoire und ,professionelles Selbst* als Schliisselkategorien
dazu geeignet sind, ein empirisch gut begriindetes Modell pidagogischer Profes-
sionalitit zu entwickeln. Dieses Modell dient der Selbsterkldrung und Verstin-
digung innerhalb der piadagogischen Professionen und enthilt normative Antei-
le, die es ermdglichen, Wandlungsprozesse der Lehrerarbeit zu bewerten.

2. Handlungsrepertoire

Handlungsrepertoires sind hoch verdichtete Verkniipfungen kognitiver Struk-
turen mit motorischen Abldufen, die es Handlungstrigern erméglichen, rasch,
ohne Verzdgerung, sicher und zielstrebig in komplexen Situationen zu agieren.
Fiir professionelles Handeln sind gut ausgeformte Handlungsrepertoires von
zentraler Bedeutung. Zwischen pidagogischem Wissen und pédagogischem
Konnen besteht eine erhebliche Differenz. Erst deren Uberbriickung fiihrt zu
einer professionellen padagogischen Kompetenz. Aus der Beobachterperspekti-
ve wirkt Handeln dann professionell, wenn es zielsicher, fliissig und gekonnt
erfolgt und wenn es zur rechten Zeit und im rechten Tempo geschieht. Fir den
wissenschaftlich begriindeten Professionsbegriff ist von entscheidender Bedeu-
tung, ob es gelingt, diese Dimension des praktischen pidagogischen Kdnnens zu
priizisieren und der Forschung zugénglich zu machen.
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Nur wenige Autoren haben bei der Formulierung ihrer Kriterien fiir Professionalitét diesen Ge-
sichtspunkt des Konnens berticksichtigt. Untersuchungen zur Handlungskompetenz von Lehrerin-
nen und Lehrern wurden weitgehend ohne professionalisierungstheoretische Uberlegungen durch-
gefilhrt (WanL 1991), obwohl die praktischen Konsequenzen fiir die Pddagogenfortbildung (z.B.
WAHL/WOLFING/RAPP/HEGER 1993) durchaus professionellen Kriterien geniigen wiirden. Untersu-
chungen zur Professionalitét und zum Berufswissen von Lehrerinnen und Lehrern haben nur einen
indirekten Bezug zur Handlungskompetenz hergestellt (TerHART 1991; TERHART 1996; SCHWANKE
1988; B6TTCHER 1996). Die Verkniipfung von handlungsbezogener Lehrerforschung und Professio-
nalisierungstheorie halte ich fiir sehr bedeutsam, weil sie es ermoglicht, einige hichstwahrschein-
lich irrefilhrende Annahmen iiber das Theorie-Praxis-Problem in der Pédagogik und Lehrerbil-
dung zu {iberwinden.

Neben WanL hat im deutschsprachigen Raum vor allem BromMMmE (1992) versucht, die Beziehun-
gen zwischen Lehrerwissen und Lehrerkénnen wissenspsychologisch aufzuklédren. Die Auseinan-
dersetzung mit seinen Arbeiten hat zum hier verwendeten Konzept der padagogischen Handlungs-
repertoires beigetragen. In der psychologischen Expertenforschung spielt der Begriff des , tacit
knowledge*, des unausgesprochenen, zum Teil nichtbewuBten Wissens, eine zentrale Rolle. Damit
ist folgendes gemeint.

Experten-Lehrer (Lehrer, die ihre Arbeit gekonnt und fliissig gestalten und in ihrem Beruf er-
folgreich sind) kdnnen mehr, als sie wissen. Umgekehrt 148t sich feststellen, daB3 Lehrer-Anfanger
oft mehr wissen, als sie konnen, Die Griinde hierfiir hat BromMe (1992,5. 121 ff.) ausfilhrlich disku-
tiert und unterschiedliche Theorieansitze zur Erkldrung referiert und bewertet. Ich fasse hier nur
kurz zusammen: Experten-Lehrer wissen in padagogischen Interaktionssituationen, wie etwas
geht, ohne angeben zu kénnen, warum es geht. Die Logik ihres Handelns ist zwar explizierbar; und
auf diese Weise entsteht auch soziales Wissen iiber ihr Handeln. Aber dieses Wissen ist kein kogni-
tives Wissen, das heiBt, es steht dem Handlungstriiger nicht zur Verfigung und wird von ihm auch
nicht benétigt. Der Handlungstréiger kann sich an einem Modell orientieren, oder er hat die moto-
rischen Abliufe durch sensumotorische Rilckmeldung eigener Versuche erlernt, ohne je dariiber
nachgedacht zu haben. AuBerdem kann er sich auf soziales Wissen stiitzen, das auf verschiedene
Personen verteilt ist. Auch Schiller als Hauptinteraktionspartner verfiigen tber Interaktions- und
Rollenwissen, an das Lehrer ankniipfen, ohne dessen Inhalte zu kennen oder kennen zu missen.
Diese Besonderheit des Experten-Wissens macht die Vermittlung pidagogischer Kompetenz in
wissenschaftlichen Studiengingen dann zum Problem, wenn wissenschaftliches Denken und Han-
deln zum Modell fiir den Erwerb pidagogischer Kompetenz wird. Dieses Problem tritt jedoch nicht
auf, wenn die Differenz zwischen wissenschaftlichem und padagogischem Handeln bewufit gehal-
ten wird.

Im Konnen zeigt sich auch insofern verborgenes Wissen, als Wissen teilweise
erst im Vollzug der Handlung, also durch Kénnen, entfaltet wird. Der Experte
greift auf einen Wissenskern zuriick, aus dem heraus er in der Interaktionssitua-
tion explizites Wissen generiert. Um nun diese nichtbewuBten, nur teilweise ex-
plizierbaren, nur begrenzt kognitiven Wissensbestinde, die dem Konnen zu-
grunde liegen, zu bezeichnen, wird hier der Begriff ,Handlungsrepertoire®
verwendet. Das Handlungsrepertoire besteht aus motorischen Abldufen, die mit
Wissenskernen in hochverdichteter Form verkniipft sind und ziigiges, flilssiges,
gekonntes Interagieren ermdglichen. Diese Kombinationen von motorischen
Abldufen und Wissenskernen bilden vermutlich Gruppen, die untereinander
kombinierbar sind. Sie werden mit Wahrnehmungen und Situationsinterpreta-
tionen verkniipft, die ebenfalls nicht vollstindig explizierbar sind. Begriffe wie
,implizites Wissen®, , Intuition®, , Erfahrung® finden hier ihre Begriindung,.
Handlungsrepertoires liegen hochverdichtete Wissensbesténde zugrunde, die
nur teilweise bewuBtgemacht werden kdnnen. Diese Annahme hat wichtige for-
schungsmethodische Konsequenzen. Lehrerhandeln muB3 beobachtet, interpre-
tiert, moglicherweise sogar experimentell im Sinne dieser Fragestellung ange-
regt und kiinstlich verzogert werden, um iiberhaupt Forschungsgegenstand
werden zu konnen. Eine Rekonstruktion des impliziten Wissens ist sinnvoll,
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wenn es darum geht, alternative Modelle von pddagogischer Ausbildung zu be-
werten. Wir haben aus diesem Grund im Rahmen eines von der Deutschen
Forschungsgemeinschaft finanzierten mehrjahrigen Projektes (BAUER/KopKA/
BriNDT 1996) mit den Methoden ,,Teilnehmende Beobachtung®, , Teilstruk-
turiertes Interview* und ,Feldexperiment* gearbeitet, um sowohl den Pro-
fessionsbegriff zu schirfen als auch empirisch faBbare Komponenten eines pro-
fessionellen padagogischen Handlungsrepertoires nachzuweisen.

Begleitet und untersucht wurden 30 Lehrerinnen und Lehrer, 15 Ménner und 15 Frauen, die in fiinf
Gymnasien, drei Hauptschulen und einer Gesamtschule im &stlichen Ruhrgebiet unterrichten.
Diese 30 Fille wurden aus einer groBeren Zahl von etwa 60 Fillen ausgewihlt, die sich aufgrund
eines Rundschreibens bei der Forschergruppe gemeldet und Interesse bekundet hatten. In den
ausgewihlten 30 Fillen wurden jeweils mindestens mehrwochige teilnehmende Beobachtungen
durchgefiihrt, dazu kamen in 16 Fillen Intensivinterviews, in acht Fillen Feedbackrunden mit Leh-
rergruppen und in zwei Fillen kommentierte Videoaufzeichnungen der Arbeitsumgebungen. Die
Forschergruppe, bestehend aus zwei Wissenschaftlern und zwei studentischen Hilfskriften, hat im
Laufe von vier Jahren insgesamt 350 Beobachtungstage dokumentiert. Jedes Mitglied der Projekt-
gruppe hat also etwa 80 bis 90 Tage im Forschungsfeld verbracht. Nach Méglichkeit wurden die
Lehrpersonen jeweils wihrend ganzer Arbeitstage begieitet. Grundlage fiir die teilnehmende Be-
obachtung war ein Protokolleitfaden, der mehrfach tiberarbeitet wurde. Die letzte Fassung ist voll-
stindig abgedruckt in Bauer, Kopka und BRINDT (1996, S. 71££.).

3. Handlungsrepertoire und pidagogische Professionalitiit

Die folgende Arbeitsdefinition pddagogischer Professionalitit ist im Laufe der
empirischen Arbeit erst entstanden. Parallel zur Feldarbeit fand eine Auseinan-
dersetzung mit Professionalisierungskonzepten statt. Forscherinnen und For-
scher, die sich den Berufsbiographien von Lehrerinnen und Lehrern zuwandten,
stellten fest, daB diese ihre pidagogische Kompetenz erst wihrend der Praxis,
also durch personlich-berufliche Erfahrung, erwerben (FLAaAKE 1989; HirscH
1990; HuBERMAN 1992; TERHART 1994; TERHART u.a. 1994). Wenn diese Untersu-
chungsergebnisse giiltig sind, muB man schluBfolgern, daB eine nach formalen
Kriterien vielleicht sogar beachtliche Professionalitit keineswegs ausreichende
Berufskompetenz garantiert. Die folgende Definition versucht daher, Professio-
nalitit weitgehend unabhingig von formalen Kriterien zu bestimmen.

Definition pddagogischer Professionalitét:

Pidagogisch professionell handelt eine Person, die gezielt ein berufliches Selbst
aufbaut, das sich an berufstypischen Werten orientiert, die sich eines umfassen-
den pidagogischen Handlungsrepertoires zur Bewiltigung von Arbeitsaufga-
ben sicher ist, die sich mit sich und anderen Angehdrigen der Berufsgruppe Pid-
agogen in einer nichtalltidglichen Berufssprache zu verstidndigen in der Lage ist,
ihre Handlungen unter Bezug auf eine Berufswissenschaft begriinden kann und
persénlich die Verantwortung fiir Handlungsfolgen in ihrem EinfluBbereich
tibernimmt.

Das Handlungsrepertoire stellt also nur eine von fiinf Bedingungen dar, die er-
ftillt sein miissen, damit von einer vollstindig entwickelten pddagogischen Pro-
fessionalitidt gesprochen werden kann. Die hier vorgeschlagene Definition ist
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empirisch, das heiBt, die Kriterien sind durch Beobachtung, Befragung, Inter-
view und Analyse vorhandener Daten erfabar. Zugleich enthilt die Definition
einen normativen Anteil, denn die Kriterien sind aus einer Modellvorstellung
gelungenen padagogischen Handelns hergeleitet. In der Praxis sind sie nur zum
Teil und in unterschiedlichen Auspragungen tatsichlich erfiillt. Von 30 beobach-
teten Lehrerinnen und Lehrern, die wir tiber mehrere Wochen oder Monate
begleitet haben, erfiillten nur zwei alle in der Definition enthaltenen Kriterien.

4. Forschungsmethode

Bei der Entwicklung des Forschungsdesigns, das im Laufe des Forschungspro-
zesses fortlaufend verindert und angepaBt wurde, wurde versucht, pragmati-
schen Notwendigkeiten und wissenschaftstheoretischen Anspriichen zugleich ge-
recht zu werden. Wissenschaftstheoretisch stand die Forschungsgruppe vor dem
Problem, Methoden finden oder entwickeln zu miissen, die eine Datenerhebung
und -auswertung im Hinblick auf die Rekonstruktion der Handlungslogik in pad-
agogischen Situationen ermdglichen. AuBerdem war von vornherein ausgeschlos-
sen, daB mit festen, vorgegebenen Kategorien gearbeitet wiirde. Die vorhande-
nen Kategorien zur Beschreibung und Analyse professionellen padagogischen
Handelns erschienen uns unzureichend. Und schlieBlich gingen wir von der An-
nahme aus, daB pidagogisches Handeln auf unausgesprochenem, unbewuBtem,
implizitem Wissen aufbaut, das wir nur durch Teilnahme an Handlungssituatio-
nen, nicht aber durch noch so ausgefeilte Interviews wiirden erfassen kénnen.

Den Anspruch auf eine Kontrolle der Validitit unserer Kategorien und unse-
res theoretischen Modells wollten wir auf jeden Fall aufrechterhalten. Das heif3t,
wir orientierten uns an den Giitekriterien quantitativer Forschung und versuch-
ten, entsprechende Analogien fiir unsere qualitative Vorgehensweise zu finden.
Um der ersten Gefahr, die wir sahen, ndmlich der Projektion normativer Vor-
stellungen auf die Untersuchungsgegenstinde, wirksam zu begegnen, entschie-
den wir uns in der ersten Beobachtungsphase fiir die Anwendung ethnographi-
scher Methoden. Der bereits erwihnte Beobachtungsleitfaden enthélt in seiner
letzten Fassung folgende Beobachtungsaufgaben:

Setting/Ambiente, Personen und Rollen, Wertestruktur, Arbeitsaufgaben,
Unterrichtsform, Sozialform, Themen, Phasen, Regeln und Rituale, Zusammen-
arbeit zwischen Lehrern und Schiilern, Handlungen auflerhalb des Unterrichts,
Gesamteindruck, Beobachtungsdimensionen.

Bei der Datenauswertung zeigte sich dann, da wir mit ethnographischen
Verfahren nur zu unbefriedigenden Ergebnissen kamen. Auf der Suche nach
theoriegenerierenden Auswertungsverfahren stieBen wir auf die ,grounded
theory“ (GLASER/STRAUSS 1967; StrAUSS 1994; STrRAUSS/CORBIN 1996). Gewill
wiren auch andere Auswertungsverfahren in Frage gekommen wie beispiels-
weise die Rahmenanalyse in Anlehnung an GorrMAN (vgl. SILVERMAN 1993).
DaB wir uns fiir die grounded theory entschieden haben, hatte seinen Haupt-
grund in der didaktischen Handhabbarkeit der Auswertungsmethoden und in
der Tatsache, daB wir qualitativ hochwertige Studien fanden, deren Autoren
nach dieser Methode gearbeitet hatten (zu den methodischen Problemen und
Details vgl. BAUER/KoPKA/BRINDT 1996, S. 291f.).
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Die grounded theory als Methode ist nach N.K. DENZIN (1994) die derzeit am
weitesten verbreitete qualitative Methode. Um ihre Nachteile — Néhe zum Posi-
tivismus, Gefahr der Flucht in abstrakte Kategorien, Verlust der Lebensnidhe
(DENzZIN 1994) ~ auszugleichen, haben wir bei der Auswertung zusatzlich und
parallel mit verdichteten Fallbeispielen und Typologien, also eher ethnogra-
phisch ausgerichteten Verfahren, gearbeitet.

5. Dimensionen des Handlungsrepertoires

Ein erstes wichtiges Ergebnis der empirischen Feldstudie ist die Bestimmung
von fiinf Dimensionen pAdagogischer Handlungsrepertoires.

5.1 Soziale Strukturen bilden

Pidagogen arbeiten meist mit Gruppen von Lernenden zusammen. Lerngrup-
pen entwickeln spontan soziale Strukturen, die aber oft nicht fiir die Zusam-
menarbeit in der jeweiligen Lernumgebung geeignet sind, Lehrerinnen und
Lehrer greifen hier aktiv ein und schaffen soziale Strukturen, beispielsweise
durch den Wechsel von Arbeit in Grofgruppen, Kleingruppen, Partnerarbeit,
Einzelarbeit oder durch die Bildung zeitstabiler Projektgruppen. Ziel der sozia-
len Strukturbildung ist ein hohes MaB an Selbstorganisation in der Schiilergrup-
pe. Pidagogen miissen dazu aber auch Leitungs- und Animationsfunktionen
iibernehmen, indem sie z.B. Kommunikationsmuster vorgeben oder mit der
Lerngruppe Regeln fiir die Zusammenarbeit entwickeln, die visualisiert und im
Klassenraum aufgehingt werden.

Die Dimension der sozialen Strukturbildung hat Vorrang vor den anderen
Dimensionen, weil Handlungsrepertoires in dieser Dimension erforderlich sind,
um Voraussetzungen fiir die inhaltliche Arbeit um Unterricht zu schatfen.

Herr Kroner (alle Namen vertndert) arbeitet konsequent mit stabilen Kleingruppen. In einer
Lerngruppe beispielsweise bestehen sieben Tischgruppen aus je vier Schillerinnen und Schiilern.
Die Lernenden bekommen oft Aufgaben, die sie in Kleingruppen bearbeiten, Ergebnisse der Grup-
penarbeit werden in unterschiedlicher Form présentiert. Der Unterricht ist iberwiegend produkt-
orientiert (Resultate werden an der Wand aufgehiéingt oder sorgféltig dokumentiert), gruppenbezo-
gen (Aufgabenstellung und Bewertung werden an die Kleingruppe adressiert). Er enthilt ein Wett-
bewerbselement, das heiBt, die Gruppenergebnisse werden manchmal verglichen und bewertet.
Dabei gilt das Prinzip einer weitgehenden Selbstorganisation. Die Klein%ruppen miissen Arbeits-
abliufe und Themengestaltung selbst regeln (Fallbericht KroNER 040695) .

Im folgenden Beispiel wird die Kleingruppenarbeitsphase mit Gruppen von nur
kurzer Dauer durchgefithrt. Zur Gruppenbildung wird ein wirksamer Unterbre-
cher eingesetzt, dessen spielerischer Charakter die Nebenwirkung hat, gute
Stimmung zu erzeugen.

1 Die Zahlen hinter den zitierten Fallberichten beziehen sich auf die fiir das genannte DFG-
Projekt erstellten Dokumente,
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Herr ScuiLLER hat farbige Karten vorbereitet, damit die Schiiler in zufillig gebildeten Arbeitsgrup-
pen arbeiten konnen. Jeder Schiiler zieht eine Karte. Auf den Karten stehen die Namen von Mittel-
gebirgen. Schiiler mit gleichen Begriffen finden sich zu einer Gruppe zusammen. Die entstehende
Unrubhe ist nur von kurzer Dauer. Nach der Gruppenbildung erhalten die Gruppen ihren Arbeits-
auftrag. Herr ScHILLER nutzt die Zeit der Gruppenarbeit, um das Klassenbuch zu fithren. Er bleibt
aber ansprechbereit und aufmerksam (Fallbericht ScHILLER 1192).

An diesem Fallbeispiel wird deutlich, wie eine bestimmte Methode angewendet
wird, um die Kommunikationsstruktur in der Lerngruppe gezielt zu verindern.
Herr ScHILLER verfiigt souverin iiber diese Methode, Er braucht jedoch nicht zu
wissen, warum sie besser funktioniert als beispielsweise eine bloB verbal gege-
bene Anweisung,sich zu Gruppen einer bestimmten Gr&Be zusammenzufinden.
Er weiB, wie sie funktioniert und daB sie besser funktioniert als andere ihm
bekannte Methoden, den Ubergang von einer Kommunikationsstruktur zu ei-
ner anderen herbeizufiihren.

5.2 Interagieren

In pidagogischen Situationen sind allerdings Handlungsrepertoires gefragt, die
der besonderen sozialen Situation und den Zielen pddagogischen Handelns ent-
sprechen. Beispielsweise werden Gefiihle wie Interesse, Neugier, Freude so
deutlich gezeigt,daB sie von den Lernenden auch wahrgenommen werden. Auch
ritualisierte Formen des Feedbackgebens und -empfangens gehoren in die Di-
menmnsion Interaktion. Von grofier Bedeutung ist die Fihigkeit, Humor zu zeigen
und den Humor der Interaktionspartner wahrzunehmen und anzunehmen. Zur
professionellen Haltung in der Interaktion gehéren schlieBlich auch emotionale
Ausgeglichenheit und eine durch hofliches und freundliches Auftreten ausge-
driickte positive Grundeinstellung gegeniiber Schiilern und Kollegen.

»Ich meine, das ist sicherlich auch so, daB8, wenn meine eigene Begeisterung erkennbar wird, der
Funke tiberspringt, aber das ist eben wichtig, daB man hinter den Sachen steht, die man verkauft,
das gilt nicht nur ftir den Vertreter, auch fiir den Pddagogen. Das ist auch das, was ich aus den
Reaktionen ehemaliger Schiiler entnehme, ..., ja, das war nicht nur einfach der Stoff, sondern du
hast das verkorpert auch, und das ist riilbergekommen“ (Interview ScHILLER 071093).

Begeisterung, der itberspringende Funken und die Verkorperung in der Interak-
tion sind die entscheidenden Bedingungen fiir wirksames piddagogisches Inter-
aktionshandeln, die Herr SCHILLER nennt.

Die Dimension der Interaktion und die im folgenden beschriebene Dimensi-
on der Kommunikation stehen in einem Spannungsverhéltnis zu den Dimensio-
nen Soziale Strukturbildung und Hintergrundarbeit. Diese Spannung kommt
auch im unterschiedlich akzentuierten Selbstverstindnis verschiedener Lehrer-
gruppen zum Ausdruck. Exemplarisch ist hier die Unterscheidung zwischen
soziotechnischem und kommunikativ-interaktionistischem Selbstversténdnis zu
nennen, die P HUBNER (1996) in seiner empirischen Vergleichsstudie piadagogi-
scher Berufskulturen in Berlin verwendet. Vermutlich gehért jedoch die Span-
nung zwischen kommunikativ-interaktionistischen Interpretationen und Hand-
lungsentwiirfen und soziotechnischen Interpretationen und Handlungspldnen
zum Beruf des Pddagogen wie die Spannung zwischen Improvisation und ge-
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plantem Vorgehen zum Beruf des Kabarettisten. Wie diese Spannung jeweils
ausgehalten wird und wie das Gewicht zwischen Interaktion und Soziotechnik
verteilt wird, das allerdings ist interindividuell unterschiedlich ausgepragt.

5.3 Kommunizieren

Wir haben diese Dimension von derjenigen der Interaktion unterschieden, um
Handlungsrepertoires zusammenzufassen, die sich vor allem auf die Informati-
onsiibermittlung richten. Hierzu gehoren die Gesprichsmoderation, das Exper-
teninterview, einen Kurzvortrag halten, interessante Fragen versténdlich stellen
und klare Anweisungen geben. Seit kurzem kommen hier auch Fahigkeiten zur
Nutzung von Netzen zur Dateniibertragung ins Spiel. Hierzu gehort aber auch
die Fihigkeit zur stellvertretenden Deutung,das heiit, die Fahigkeit zu kommu-
nikativem Handeln, welches dazu beitrigt, daB Lernende Klarheit iiber ihre
Ausgangssituation, ihre Einstellung zur Aufgabe und iiber ihre Handlungsmog-
lichkeiten in der Lernsituation bekommen. Einfithlendes Verstehen, Paraphra-
sieren, kldrende Fragen stellen, Konfrontieren usw. sind in diesem Teilrepertoire
enthalten.

Die erste Gruppe spielt im Rollenspiel ihre Ergebnisse der gesamten Lerngruppe vor. Anschlie-
Bend bespricht die Lerngruppe die Szene. Herr QUECK fafit jeweils die Wortbeitréige der Schiiler
mit eigenen Worten zusammen (paraphrasiert) und tragt so zum besseren Verstindnis bei (Fallbe-
richt Queck 301192).

Frau FLUSTER, eine Hauptschullehrerin, spricht auffallend deutlich und klar und begleitet jede
wichtige AuBerung mimisch und gestisch. Emotionale Anteile werden expressiv verstérkt, so da3
der Beobachter den Eindruck hat, eine Schauspielerin auf der Biihne zu erleben. Schwierige oder
unbekannte Worter in Englisch werden durch Kérperbewegungen und kleine Spontaninszenierun-
gen verstandlich und anschaulich gemacht (verdichteter Fallbericht FLOSTER 1095).

Im Verlauf des Interviews im AnschluB an die Beobachtungssituation dufert der
Beobachter die Vermutung, daB Frau FLUSTER ein entsprechendes Training oder
eine Schauspielschule absolviert habe. Frau FLUSTER verneint dies jedoch und
erklirt, sie habe immer schon Freude an solchen Formen der Darstellung gehabt
und habe durch Erfahrung gelernt, diese Neigung und entsprechende Fiahigkei-
ten im Beruf einzusetzen. Das zugrundeliegende Wissen ist zum groBten Teil
implizit. Zwischen dem sozialen Konstrukt des Beobachters und dem internen
Wissen der Lehrerin besteht eine Differenz, die fiir den ForschungsprozeB
durchaus produktiv ist. Der Beobachter-Forscher formuliert die Hypothese, da3
Frau FLUSTER ihre professionell anmutende Interaktionskompetenz durch posi-
tive Riickmeldungen von seiten der Schiiler in der pidagogischen Interaktion
ausgeformt hat. Wichtig ist dabei die Aussage der Lehrerin, daB sie von sich aus
diesen Weg der Vervollkommnung eines vorhandenen Talents gewéhlt hat.

5.4 Gestalten

Gestaltung beginnt bei der eigenen Person, bei Stimme, Mimik, Gestik,Kleidung
und Krperbewegungen im Raum, Gestaltung bezieht sich weiter auf den Raum,
das Mobiliar, die Gerite, die Nutzung der Wandflichen. Zum Handlungsreper-
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toire in dieser Dimension gehort auch das Markieren von Anfingen und Ab-
schliissen durch Rituale oder andere nonverbale Signale und Handlungen.

Frau WINTER, eine Hauptschullehrerin, zum Thema ,,Gestaltung der Unter-
richtsumgebung‘:

,»Ja, das sagte jetzt komischerweise die Blockpraktikantin, als sie jetzt da war: ,Sie haben aber ein
schones Klassenzimmer!* (Lacht.) Und sie sagte, sie war an einer Grundschule schon mal. Und sie
hat noch eine Schwester, die an der Grundschule auch als Studentin im Moment noch ein Block-
praktikum macht. Und die erzihlt, wie toll das so ist und wie oft so weiterfithrende Schulen dann
(schlecht) aussehen. Und sie meinte, das fdnd’ sie ja gut,daB das in Zhnlichem Stil so weitergehe.Ja,
und das ist mir auch wichtig ... Auch alsich Sekretirin war, da habe ich mir mein Biiro auch schén
gemacht. Ich muB ja schlieBlich den ganzen Tag oder den halben Tag da zubringen. Und die Schiiler
auch® (Interview WINTER (090595).

Frau WinTER bemiiht sich intensiv, auch auf der Sekundarstufe I eine saubere,
ansprechende, pidagogisch gestaltete Umgebung mit ihren Schiilerinnen und
Schiilern zu schaffen.

Herr QuEeck bezieht in seine Unterrichtsarbeit ungewdhnliche, iiberraschen-
de und anregende Gestaltungselemente ein, wie das folgende Fallbeispiel zeigt.

Zu Beginn der Unterrichtsstunde im Fach Religion bei Herrn QuEck malen die Schiiler der Jahr-
gangsstufe 7 einen Cola-Automaten, Dadurch wird auf seiten der Schiiler Interesse geweckt. Neu-
gier und Verunsicherung zeigen sich in Ausrufen wie ,,Was soll denn das?* und ,,Was hat das mit
Religion zu tun?*. Die Unruhe im Klassenraum nimmt weiter zu, und die Schiiler bestiirmen Herrn
QuEck mit Fragen, warum sie einen Automaten malen sollen. Herr QUECK parodiert schweigend
und mit iibertriebener Denkerpose die Schiiler. Klaus ruft: ,Da steckt was dahinter ...“ Thema der
Stunde, so stellt sich schlieBlich heraus, ist der Aberglaube (Beobachtung Queck 010292).

Das folgende Beispiel zeigt, wie durch eine Handlung in der Gestaltungsdimen-
sion mehrere Ziele zugleich verfolgt werden. Die Lehrerin nimmt einen Raum-
wechsel vor und 148t die Schiilerinnen und Schiiler etwas praktisch tun, nimlich
einen MeBvorgang auf recht altertiimliche Weise durchfithren. Sie weckt auf
diese Weise wieder Interesse und Neugier, belebt die Lerngruppe und bewirkt
so,daB Lerninhalte besser verankert und behalten werden.

Geschichtsunterricht iiber das Thema ,, Agypten® ... Als die Pyramiden zur Sprache kommen, fer-
tigt Frau WINTER eine Skizze an der Tafel an. Einige Schiiler nennen mit Anzeichen von Langeweile
die Grundseitenldnge der Cheopspyramide. Daraufhin fordert Frau WiNTER die Schiller auf, ihre
Jacken und Mintel anzuziehen. Sie verldBt mit den verdutzt dreinschauenden Schiilern das Schul-
gebiude und schreitet mit ihnen auf einem nahe gelegenen Feldweg eine Seitenlénge von 230 Me-
tern ab (Auszug Fallbericht WinTgr 231194),

5.5 Hintergrundarbeit

Auf diese Dimension soll ausfiihrlicher eingegangen werden, da sie fiir die pro-
fessionelle Entwicklung die wohl wichtigste ist. Denn Hintergrundarbeit kén-
nen Piddagogen weitgehend selbst gestalten. Sie konnen sich in ungestorte Rau-
me zuriickziehen, die Zeit selbst einteilen und eigene Materialien erstellen,
liberpriifen und verwerfen oder iiberarbeiten. Hintergrundarbeit schafft Vor-
aussetzungen fiir spontanes professionelles Handeln in den tibrigen vier Dimen-
sionen. Was dies bedeuten kann, zeigt ein weiteres Fallbeispiel.
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,Mein Ausgangspunkt ist immer der Schreibtisch, der Bleistift und das Papier. Und dann iiberlege
ich mir, wie kann ich das fiir mich umsetzen, wie setze ich das in den néchsten Tagen im Unterricht
um. Zum Beispiel bei Rollenspielen ist es ein Unterschied, ob ich sage: Du, Klaus, bist jetzt ein
Psychologe, und an die Tafel schreibe: Klaus ist der Psychologe, oder ob ich ein Schild ausdrucke, da
steht dann: Dr. Soundso, Psychologe, das ist fiir die Art und Weise, wie die Schiiler das spielen,
schon ein Unterschied. Wenn ich beim Computer eine Leermatrix habe und nur noch Namen ein-
geben muB und alles andere ist schon vorformatiert, dann ist das ganz kurzfristig zu erstellen. Das
ist doch kein Mehraufwand. Das kostet zundchst viel Arbeit, hat aber bei mir auch viel mit Motiva-
tion zu tun, das mach’ ich auch gerne; und ich denke, auch fiir die Kinder ist das besser. Ich spiire
das an der Resonanz® (Interview SCHILLER (0295).

Hintergrundarbeit ist Planungs- und Produktionsarbeit, die dem Unterricht
zeitlich vorgelagert ist. Hier treten kumulative Effekte auf. Eine Art Leermatrix
wurde schon vor lingerer Zeit eingerichtet und wird jetzt bei Bedarf aktiviert.
Hintergrundarbeit stiitzt und entlastet den padagogischen Interaktionsarbeiter.
Hintergrundarbeit ist auch Archivarbeit, also Sicherung von Arbeitsergebnissen
nach dem Unterricht. Jederzeit zugingliches Material ist ein wichtiger Faktor
beim effizienten Umgang mit den eigenen Energien. Dieses Material wird stén-
dig angepaBt und erneuert, wobei die Erfahrungen aus dem Unterricht systema-
tisch ausgewertet werden. Und die Arbeit im Hintergrund ist motivierend, wird
gern getan. Das hingt auch damit zusammen, daB hier ein ungewdhnlich groBer
Gestaltungsspielraum besteht.

Im Fall von Herrn ScHiLLER wird die Hintergrundarbeit durch eine unge-
wohnliche technische Infrastruktur unterstiitzt. Herr ScHILLER verfiigt iiber ei-
nen eigenen Arbeitsraum im Haus, der als Medienarchiv, Studio, Bibliothek und
pidagogische Werkstatt dient. Hier sind Videobénder, Kassetten, CDs, Biicher,
Zeitungsausschnitte und andere Materialien in Schrianken und Regalen iiber-
sichtlich angeordnet. Die Materialien werden mit Hilfe des PC archiviert,so daf3
ein Zugriff mittels Stichwortern moglich ist. Diese Infrastruktur erlaubt es, in
kurzer Zeit Unterrichtsmaterialien abzurufen, auszuwéhlen und neu zu kombi-
nieren. Sie stellt eine Entlastung dar, weil die Unterrichtsvorbereitung in Zeiten
hoher Belastung durch andere Aufgaben (Korrekturen, Abitur, Schulentwick-
lungsaufgaben) erheblich abgekiirzt werden kann.

6. Professionelles Selbst

Wenn bisher der Eindruck hervorgerufen wurde, das Handlungsrepertoire sei
die entscheidende GroBe bei der Verwirklichung von Professionalitit, dann
muB an dieser Stelle deutlich gemacht werden, daB dies keineswegs der Fall ist.
Ein fehlendes Handlungsrepertoire ist ein zentrales Hindernis bei der Verwirk-
lichung von Professionalitit; es selbst ist jedoch nicht die treibende Kraft, die
eine individuelle Professionalisierung auslést und in Gang hilt. Bevor jedoch
etwas tiber diese treibende Kraft ausgesagt werden soll, werden alle Komponen-
ten des Modells, in dem professionelles Handeln hier beschrieben wird, kurz
benannt.

Um das Handlungszentrum zu benennen, von dem aus Wahrnehmungen, Wis-
sensbestinde und Handlungsrepertoires miteinander verbunden werden, wird
der Begriff des professionellen Selbst eingefiihrt. Das professionelle Selbst ist ein
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Abb, 1: Ein Modell professionellen padagogischen Handelns

iiberdauerndes organisierendes Zentrum, dessen Kern Werte und Ziele darstel-
len (CSIKSZENTMIHALYI 1995).

Das professionelle Selbst enthélt sein eigenes Entwicklungsprogramm,; es
setzt sich auch ohne duBeren Druck immer wieder neue Ziele und betrachtet die
eigene berufliche Weiterentwicklung und die Erweiterung der beruflichen
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Handlungskompetenz als lohnende Aufgabe auch dann, wenn duflere Anreize
fehlen. Herr ScHILLER gibt sich mit dem erreichten Stand seiner Methodenkom-
petenz nicht zufrieden, er experimentiert immer wieder mit neuen Verfahren.
Frau HEeGEL schiebt die Grenzen ihres K&rperselbst immer weiter in die pddago-
gische Arbeit hinein, sie setzt ihren eigenen Korper, ihre Stimme, Mimik und
Gestik auf iiberraschende und riskante Weise ein und iiberschreitet dabei Gren-
zen, die sie sich bisher gezogen hat. Herr KrONER ist zum Spezialisten fiir pro-
jektférmiges Arbeiten in stabilen Kleingruppen geworden, Herr BOTTCHER ist
Experte fiir padagogisches Konfliktmanagement, Frau WAGNER erprobt Mode-
rationsmethoden auf den Jahrgangsstufen 8 und 9. Frau RIESENHUBER bemiiht
sich um die Erweiterung ihres Handlungsrepertoires in der Dimension ,,Soziale
Strukturbildung®.

Motivationspsychologisch konnte man es so ausdriicken: Lehrerinnen und
Lehrer mit einem professionellen Selbst sind intrinsisch motiviert, sich lebens-
lang weiterzubilden. Es gibt keinen Stillstand und kein Ende der professionellen
Entwicklung. Sie sorgen dafiir, daB sie stindig geniigend Feedback bekommen
und mit ihren Interaktionspartnern und zugleich mit sich selbst in Fiihlung blei-
ben. Der Begriff des professionellen Selbst kann in weiten Bereichen die Funk-
tion des ilteren Begriffs , Lehrerpersonlichkeit” iibernehmen. Denn die mei-
sten Eigenschaften, die Lehrerinnen und Lehrern zugeschrieben werden, sind
nicht durch Persénlichkeitsstrukturen bedingt, sondern Ausdruck eines Han-
delns in piddagogischen Systemen und innerhalb einer bestimmten Berufskultur.

Zum professionellen Selbst gehort auch ein sorgfaltiges und bewulltes Zeit-
management. Pddagogische Handlungen werden geplant und vorbereitet, Er-
fahrungen werden durch Dokumentieren und Archivieren gesichert. Das pro-
fessionelle Selbst entsteht in der Auseinandersetzung mit Arbeitsaufgaben, wie
durch den Handlungs-, Entscheidungs- und Uberpriifungszyklus im unteren Teil
der Abbildung 1 verdeutlicht wird. Es entsteht aber auch beeinflu3t von Ausbil-
dung, Berufssozialisaton, Kontakt mit Kollegen und Vorgesetzten. Dies wird
durch die im oberen Teil der Abbildung genannten Faktoren beriicksichtigt.

Die Entwicklung des professionellen Selbst wird vielfach auf der Grundlage
besonderer Methoden betrieben. Zu diesen Methoden gehéren die Arbeit mit
piadagogischen Fallgeschichten (FENKART/KRAINZ-DURR 1996), Kooperations-
projekte von Lehrerinnen und Erziehungswissenschaftlern zur Selbstkldrung
(OBerG/UNDERWOOD 1992) oder classroom-based teacher development
(THiESSEN 1992). In einem Erfahrungsbericht zur Arbeit mit pddagogischen Fall-
geschichten heiBt es:

»~Professionalitidt bedeutet jedoch nicht nur Ausbildung eines neuen SelbstbewuBtseins fiir einen
Berufsstand, gewissermaBen ein ,Gesellschaftsfihig Machen®; Viele Teilnehmerinnen weisen auf
ganz konkrete Beispiele fiir fachliche Professionalisierung hin,z. B. in der Unterrichtsplanung und
Unterrichtsgestaltung. Andere betonen, daf sie in schwierigen Situationen auf eine Bandbreite von
Handlungsmustern ... zuriickgreifen kénnen. Das heiBt, da sie sich des eigenen Repertoires be-
wuBt sind und die Moglichkeit haben,auszuwihlen ... Professionalisierung bedeutet in diesen Bei-
spielen bewuBteres und iiberlegteres Arbeiten ... Zu einem professionelleren Umgang mit dem
Lehrberuf geh&rt auch das Weitergeben von Wissen und Erfahrung an andere* (FENKART/KRAINZ-
DURR 1996, S. 194).

Methodisch stellt die Arbeit mit pddagogischen Fallgeschichten eine Annéhe-
rung an die Handlungsforschung dar, wobei hermeneutische Verfahren eine
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wichtige zusitzliche Rolle spielen. Das Subjekt erforscht sich selbst; jedoch
kommt es dabei nicht zu einer Selbstbetrachtung oder Selbstbespiegelung, son-
dern das Selbst wird im Medium seiner eigenen Arbeitstitigkeit sichtbar. Der
Arbeitsplatz Schule wird zum Lernort fiir den professionellen Padagogen. Hier
lassen sich Verbindungslinien zur organisationsbezogenen Professionalisie-
rungstheorie H. GEissLErs (1995) herstellen, der unter Bezug auf E. WENIGER
fordert, berufspddagogisches Handlungswissen zum Ausgangs- und Bezugs-
punkt aller Qualifizierungsmafnahmen zu machen.

Lehrerprofessionalitit entsteht im Medium der Lehrerarbeit, ist also nicht nur Qualifizierung, son-
dern Subjektwerdung. Anders gesagt: Wir haben es mit einem Bildungsprozef8 durch pédagogische
Arbeit zu tun. Professionalisierung als individuelles Entwicklungsproblem 148t sich bildungstheo-
retisch in Ankniipfung an die Arbeiten H. GeissLers (1996) préziser fassen. Dieser Theorie zufol-
ge wirkt das Individuum als Selbsterzieher auf sein eigenes Arbeitslernen ein (vgl. GEiSsLer 1996,
S. 157). Dies geschieht innerhalb einer speziellen Arbeitsorganisation, der Schule.

.Dieser ProzeB des Arbeitslernens, der sich auf die Qualitit des Arbeitens bezieht, wird auf
einer systemisch iibergeordneten Ebene durch Selbsterziehungsprozesse gesteuert. Die dort ablau-
fenden Prozesse greifen als ,produktive Stérungen‘ in den Ablauf der Aktivitdten der Qualitétssi-
cherung der Arbeit ein, labilisieren die dort vorherrschenden Routinen des Arbeitens und seiner
Qualitétssicherung und provozieren Arbeitslernen. Diese selbsterzieherischen Aktivitdten bediir-
fen schlieBlich auch ihrerseits einer Steuerung. Sie kommt von der systemisch oberen Ebene, die
sich dadurch auszeichnet, daB das Subjekt sich hier um die Vergewisserung, Uberpriifung und ggf.
Weiterentwicklung seiner letztlich existenziellen Sinnorientierungen bemiiht. Die sich dabei voll-
ziechenden Aktivititen bilden als IdentitdtsentwicklungsprozeB den Kern dessen, was man als Bil-
dungsprozeB bezeichnet* (GEISSLER 1996, S. 264).

GeissLers Ausfithrungen sind nicht auf das Lernen von Padagogen innerhalb der Organisation
Schule beschrénkt, sie beanspruchen, auf alle Organisationen zuzutreffen, in denen Menschen sich
durch Arbeit entfalten und Subjekt werden. Ungeachtet der Besonderheiten pddagogischer Trtig-
keit scheint es mir wichtig zu sein, daran festzuhalten, daB es sich um eine berufliche Arbeit inner-
halb eines Organisationskontextes handelt, der durch diese Arbeit selbst mit hervorgebracht und
modifiziert wird. Das professionelle Selbst entsteht also im Medium von individueller Unterrichts-
arbeit und Kooperation. Es wird gesteuert durch einen subjektiven Kern, den Entwurf einer idea-
len professionellen Identitt.

Im AnschluB an D. BENNER (1991) flihrt GEISSLER aus, daB der BildungsprozeB als Selbstbestim-
mungsprozeB zu fassen ist,in dem es immer wieder darum geht, die eigene Unvollkommenheit zu
erkennen und zu iberwinden, Dies ist jedoch nur méglich, wenn das Subjekt aus sich selbst heraus-
tritt. ,,Sich zu verstehen, und zwar so, wie man ist, und so wie man sein sollte, kann nicht gelingen,
wenn man nur um sich selber kreist, sondern setzt die Auseinandersetzung mit dem anderen, d.h.
der Anerkennung eines So-Seins und der ErschlieBung seiner besseren Moglichkeiten, voraus*
(GessLER 1996¢, S. 2591). Das Selbst erfihrt iiber sich also nur etwas, wenn es sich dem anderen
und der Aufgabe, die es ,,drauBen* zu bearbeiten gilt, zuwendet. Die bewuite Hinwendung zur
eigenen Arbeitsaufgabe und zu den Interaktionspartnern im eigenen Arbeitsbereich fiihrt also in-
direkt zur Erfahrung des Selbst. Hieraus entstehen namlich erst Anlisse fiir die Subjektwerdung:
»Mit seiner absoluten Unvollkommenheit so umzugehen, daf sie zum stindigen AnlaB einer wei-
testgehenden Vervollkommnung wird, ist die Aufgabe, in Auseinandersetzung mit der der Mensch
zum Subjekt wird“ (ebd., S. 260).

Professionalisierungstheoretisch lassen sich diese Aussagen folgendermaBen
paraphrasieren: Ein professionelles Selbst entsteht aus der Auseinandersetzung
mit der eigenen Unvollkommenheit, wenn diese nicht nur wahrgenommen, son-
dern auch als bearbeitbar erlebt wird. Hier sind zwei Risiken auszumachen. Das
erste Risiko besteht darin, die eigene Unvollkommenheit so anzunehmen, wie
sie ist, und sie auf die duBeren Umstinde zuriickzufithren. Hier konnen bei-
spielsweise soziale Faktoren genannt werden, die eigene (schlechte) Ausbildung,
das Bildungssystem, die Struktur der Schule nsw. Das zweite Risiko besteht dar-
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in, die eigene Unvollkommenheit zu leugnen und sich selbst Perfektion zuzu-
schreiben. Empirisch betrachtet, ist dieses zweite Risiko allerdings bei Lehrerin-
nen und Lehrern gering.

7. Ausblick

Das hier vorgestellte Modell pddagogischer Professionalitét ist in der Absicht
entwickelt worden, eine Heuristik zu gewinnen, die als Orientierungshilfe bei
der Neustrukturierung von Ausbildung und Fortbildung dienen kann. Bei der
Datenanalyse zeigte sich dann, da Beziige zu einer Theorie der Entwicklung
des Selbst im Erwachsenenalter hergestellt werden kénnen (und vielleicht miis-
sen), die es ermoglichen, Professionalisierung nicht nur gezielt zu betreiben,
sondern ihrerseits kritisch zu reflektieren und zu verbessern. Daf} die Professio-
nalisierung der Pddagogen selbst ein pédagogisches beziehungsweise andrago-
gisches Problem darstellt, macht den Fall fiir das empirische Forschungsdesign
allerdings noch um einiges schwieriger. Gleichwohl sind pragmatische Lésungen
moglich und sinnvoll.

Neuere Studien, in denen empirische Methoden mit Methoden der Hand-
lungsforschung verkniipft werden, zeigen, daf3 fiinf Faktoren zusammentreffen
miissen, damit die Handlungskompetenz von Lehrpersonen erweitert wird (Joy-
ce/SHOWERS 1995, S. 107£f.): Theorie, Demonstration (modeling), Praxis/Simula-
tion, Feedback und Peer Coaching.

Neu entdeckt wurde die Bedeutung der metakognitiven Variable ,self-
teaching“. In dieser metakognitiven Variablen ,self-teaching® ist implizit die
Frage nach dem Subjekt des Professionalisierungsprozesses enthalten. Damit ist
auch der fiir die Lehrerprofessionalitit so wichtige Faktor der Autodidaktik an-
gesprochen, auf den M. HUBERMAN (1992) und E. TERHART (1994) mehrfach aus-
driicklich verwiesen haben. Ergebnisse der psychologischen Motivationsfor-
schung, der piddagogischen Theorie der Subjektwerdung, der Theorie des
Organisationslernens und schlieflich der an konkreten Veridnderungen interes-
sierten Lehrerforschung, die mit experimentellen Methoden arbeitet, fiihren
ibereinstimmend zu folgendem Ergebnis:

Professionellwerden ist ein ProzeB, der von einem subjektiven Kern aus
seinen Antrieb erhilt, nmlich der Erkenntnis der eigenen beruflichen Unvoll-
kommenheit in Verbindung mit dem Entwurf eines féihigeren, weniger unvoll-
kommenen beruflichen Selbst. Diese Erkenntnis findet im Kontext entwick-
lungsfordernder kollegialer Interaktion statt und erfolgt in der Hlnwendung zZu
den eigenen Arbeitsaufgaben. Durch Simulation und Ubung ist eine schrittwei-
se Verbesserung der Praxis moglich, sofern hierfiir theoretische Modelle zur
Verfiigung stehen und metakognitive Kompetenzen den Proze des selbstge-
steuerten Lernens unterstiitzen. Angesichts der Defizite in der kollegialen Kom-
munikation (vgl. dazu ironisch TErHART 1987) mag dies idealisierend erscheinen,
Erfahrungen mit anspruchsvollen MaBnahmen der Lehrerfortbildung sprechen
jedoch dafiir, daBl entwicklungsférdernde kollegiale Interaktion moglich ist.

Wenn das hier vorgestellte Modell empirisch giiltig ist, ergeben sich in Ver-
bindung mit bildungspolitischen Zielen weitreichende Konsequenzen fiir die
Gestaltung der Lehreraus- und -fortbildung. Einige davon sollen kurz skizziert
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werden (ausfiihrlicher dazu: Gemeinsame Kommission fiir die Studienreform
im Land Nordrhein-Westfalen 1996).

Lehrangebote der Hochschule sind nicht nur hinsichtlich ihres wissenschaftlichen Gegenstandes
praxisbezogen und praxisrelevant,sondern auch hinsichtlich ihrer potentiellen Funktion als Modell
eines gelungenen Arrangements von Lernbedingungen. Konkreter gesprochen: Sie sind ein Modell
filr pidagogisch begriindete soziale Strukturbildung, fiir pidagogische Interaktionen und Kommu-
nikationshandlungen, fiir pidagogische Gestaltung und fiir Hintergrundarbeit wie Planung, Eva-
luation, Reflexion. Allerdings iiben sie diese Modellfunktion auch dann aus, wenn sie nicht optimal
gestaltet sind, dann aber eher im Sinne eines heimlichen und unerwiinschten Lehrplans,

Die immer wieder beschriebene Theorieabstinenz der Lehrerschaft kann teilweise darauf zu-
ritckgefithrt werden, da8 explizites theoretisches Wissen zum Aufbau pédagogischer Handlungs-
kompetenzen in Interaktionssituationen unmittelbar nichts beitréigt. Konnen beruht auf implizitem
Wissen, vor allem auf prozeduralen und sozialen Wissensanteilen, die teilweise unbewuBt bleiben
und nicht in explizite Theorien iibersetzt werden kénnen. Gleichwohl gibt es gentigend empirische
Anhaltspunkte dafiir, daBl wissenschaftliches Wissen bei der pédagogischen Hintergrundarbeit, bei
strategischen Entscheidungen und bei der Wahl von Methoden von grofem Nutzen ist. Aber auch
fiir die Anteile prozeduralen und sozialen Wissens stellt sich die Frage, ob im Rahmen der Lehrer-
bildung geeignete Lernumgebungen geschaffen werden konnen, in denen diese interaktionsbezo-
genen Kompetenzen ausgeformt werden.

Lehrveranstaltungen fiir angehende Padagogen sind deshalb als didaktische bzw. pddagogische
Erfahrungsfelder zu betrachten,in denen Handlungsrepertoires aufgebaut werden und ein pédago-
gisches Selbstverstindnis erworben wird, Dies aufnehmend, sind an den Universititen ,,didakti-
sche Werkstétten“ einzurichten, in denen neue Lehr- und Lernformen simuliert und erprobt wer-
den konnen. Und schlieBlich ist das durch Simulation erworbene Repertoire in der realen
Handlungssituation zu verfestigen. Das bedeutet, daB die Praxisphase — im Falle der Lehrerausbil-
dung die Arbeit in der Schule - mindestens auf ein ganzes Semester auszuweiten ist. Und es bedeu-
tet, daB wihrend dieser Praxisphase durch die Mitarbeit an Unterrichts- und Schulprojekten pad-
agogisches Handeln eingeiibt und {iberpriift werden kann (konkrete Empfehlungen dazu in:
Gemeinsame Kommission fiir die Studienreform im Land Nordrhein-Westfalen 1996). Parallel
dazu hat die Erziehungswissenschaft ihr Verstindnis als Berufswissenschaft fir praktisch titige
Piddagogen zu kliren - etwa in Analogie zur Klinischen Psychologie als Berufswissenschaft fiir
Psychotherapeuten. Méglicherweise fiihrt dies zur Herausbildung einer praxisnahen Teildisziplin
oder zu einer Biindelung von Teildisziplinen.

Praktische Konsequenzen ergeben sich auch fiir die Gestaltung von Lehrerarbeitsplitzen und
fiir die Entwicklung der Organisation Schule, Hintergrundarbeit, die Kooperation erfordert, sollte
zu einem groBeren Teil innerhalb der Organisation Schule stattfinden. Das setzt entsprechende
Arbeitsmittel voraus. Es erfordert auch eine Neustrukturierung der Lehrerarbeitszeit, die zu gro-
Berer Prisenz am Arbeitsplatz fithrt, ohne Lehrerinnen und Lehrer jedoch zus#tzlich zu belasten
(BauEgr 1992; BAUER/KOPKA/BRINDT 1996, 8. 245ff.; zur Kooperation: BAUER/KoPKA 1996).

Ebenso wichtig wie die skizzierten Konsequenzen fiir die Organisation und inhaltliche Gestal-
tung von pidagogischer Professionalisierung sind die Konsequenzen fiir individuelle Bemithungen
um die Erweiterung der eigenen professionellen Handlungskompetenz. Handlungsrepertoire und
professionelles Selbst werden auch, vielleicht sogar in erster Linie, durch die kleinen, sich iterativ in
ihrer Wirkung verstirkenden Schritte des an seiner eigenen Professionalitit arbeitenden Subjekts
entwickelt.

Die Erziehungswissenschaft wird ihre Rolle als Berufswissenschaft fiir alle Pid-
agogen dann wahrnehmen kénnen, wenn sie metakognitive Kompetenzen ver-
mittelt, welche die Planung und Reflexion pidagogischen Handelns auf einer
empirischen Grundlage erméglichen. Hierzu gehort, daB3 angehende Lehrerin-
nen und Lehrer ein realistisches, erzichungswissenschaftlich fundiertes Bild ih-
rer eigenen Kompetenzentwicklung erhalten. Modelle pddagogischer Professio-
nalitdt sollten also Bestandteil des pidagogischen Grundstudiums werden,
Andernfalls werden immer wieder falsche Erwartungen hinsichtlich der ,Um-
setzbarkeit“ wissenschaftlicher Theorien in der Praxis beij Studierenden ge-
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weckt. Das Scheitern dieser Erwartungen begiinstigst dann wiederum eine theo-
rieabstinente Haltung, Mit ihren methodisch-technischen, konstruktiven und
handlungsorientierten Beitriagen schlieBlich fordert die Erziehungswissenschaft
durch Experiment, Simulation, Training und professionelle Beratung nicht nur
das Wissen um pidagogische Prozesse, sondern auch pédagogisches Konnen,
das in wirksam organisierten Lern- und Erziehungsarrangements auf geplant-
ungeplante Weise entsteht, ohne dafl man prizise sagen konnte, auf welche Wei-
se dies geschieht.
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Abstract

Based on qualitative empirical studies (participant observation, interviews, and data analysis as
grounded theory), five dimensions of professional pedagogical competencies are identified. The
concept of a “professional self” is introduced to explain professional development. Professional
teachers are seen as self-educators who overcome their own professional imperfection through
self-observation and continuous reflection on their own practice. Organizational environments can
either promote or impede such a professional development.
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