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BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 35 (2), 2017

Bildung im Modus der Iteration - Uberlegungen zur
professionellen Entwicklung von Lehrpersonen und zum
Beitrag von Hochschulen und Schulfeld

Katrin Kraus

Zusammenfassung Professionalitéit entwickelt sich ausgehend vom Studium in einem Prozess
wihrend der gesamten Ausiibung des Lehrberufs. Das Konzept der iterativen Bildung versteht
professionalitidtsbezogene Bildungsprozesse als mehrdimensionale Verschrinkung von Studium,
praktischer Tétigkeit und damit verbundenen Lemprozessen sowie wiederkehrender Teilnahme
an organisierten Bildungsangeboten. Das Schulfeld als Professionsfeld und die Pddagogischen
Hochschulen als Professionshochschulen spielen fiir eine solche Gesamtkonzeption von Bil-
dungsprozessen eine wichtige Rolle und iibernehmen spezifische Funktionen bei der Ermogli-
chung einer kontinuierlichen, nicht linearen Professionalitidtsentwicklung von Lehrpersonen.

Schlagworter Tertiarisierung — Professionalisierung — Weiterbildung — Professionalitédt — Lehr-
personen

Professional development through iteration — Thoughts on the contribution of
higher education institutions and the field of education to the professionalization
of teachers

Abstract Professional skills develop through an iterative process that starts with the studies
and continues throughout the whole teaching career. This process perceives learning processes
through professional development as a multidimensional interconnection between academic
education, practical experience, the respective learning processes, and continuous participation
in organised further education and training. The field of education and the universities of teacher
education play an important role in this iterative process and serve specific purposes in facilita-
ting a continuous, non-linear professional development of teaching staff.

Keywords professional development — teaching — further education — tertiarization — profes-
sionalism

1 Einleitung

Die in diesem Beitrag formulierten Uberlegungen zur Bildung im Modus der Iteration
gehen davon aus, dass sich Professionalitit beginnend mit dem Studium wihrend der
gesamten Titigkeit einer Lehrperson (weiter)entwickelt und dieser Entwicklung ein
iterativer Bildungsprozess zugrunde liegt, der sowohl an der Hochschule als auch im
Schulfeld situiert ist. Beiden Kontexten kommt daher bei der Erméglichung solcher
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Entwicklungsprozesse eine besondere Bedeutung zu. Das Grundprinzip der Iteration
beinhaltet einen in unterschiedlichen Kontexten situierten, an Professionalitit orien-
tierten und iiber einen biografischen Bogen gedachten Bildungszusammenhang.

Eingeleitet werden die folgenden Uberlegungen zur iterativen Bildung durch die Be-
zugnahme auf die Tertiarisierung und die Professionsforschung, die beide wichtige
Rahmungen fiir die Formulierung eines solchen Bildungsprinzips darstellen. Aus der
Perspektive der Weiterbildung nimmt iterative Bildung zudem den Blick auf das le-
benslange Lernen und die Bedeutung der Situiertheit von Lernen in unterschiedlichen
Kontexten auf. Das Konzept der Bildung im Modus der Iteration betont insgesamt die
Bedeutung wiederkehrender, in vielfiltiger Weise aufeinander bezogener Lemn- und
Bildungsprozesse fiir die Entwicklung professioneller Kompetenzen im Lehrberuf.

2 Rahmungen fiir das Prinzip iterativer Bildung

Der bildungspolitische Prozess der Tertiarisierung und der wissenschaftliche Diskurs
zur Entwicklung von Professionalitit im Lehrberuf stellen wichtige Bezugspunkte fiir
konzeptionelle Uberlegungen zur Bildung von Lehrpersonen dar. Denn die Tertiari-
sierung hat Studium und Weiterbildung strukturell miteinander verbunden, da beide
in diesem Prozess zu Aufgaben der Pddagogischen Hochschulen wurden. Auch aus
individueller Perspektive sind sie als verschiedene Phasen in der Entwicklung von pro-
fessionellen Kompetenzen aufeinander bezogen. Aus beiden Rahmungen ergeben sich
jeweils spezifische Implikationen fiir konzeptionelle Uberlegungen zur Bildung von
Lehrpersonen. die am Ende des Abschnitts als Grundlage fiir die darauffolgenden Aus-
fithrungen zur Bildung im Modus der Iteration aufgenommen werden.

2.1 Tertiarisierung der Lehrpersonenbildung in der Schweiz

Der Begriff «Tertiarisierung» bezeichnet die Neupositionierung der Bildung von Lehr-
personen als Teil der Hochschulbildung. In der Schweiz wurde dies ausgehend von bil-
dungspolitischen Diskussionen der 1970er-Jahre mit Beschliissen der Schweizerischen
Konferenz derkantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) in den 1990er-Jahren umgesetzt.
Die Tertiarisierung der Lehrpersonenbildung wurde massgeblich iiber die interkanto-
nale Anerkennung der Abschliisse eingeleitet, die eine Ausbildung an einer Hochschu-
le voraussetzt. In diesem Zusammenhang wurde mit den Pddagogischen Hochschulen
ein eigener Hochschultypus geschaffen. Diese bildungspolitischen Entscheide fiihrten
zu umfassenden Verdnderungen der institutionellen Landschaft und «binnen weniger
Jahre waren aus den 150 seminaristischen Einrichtungen 13 Pddagogische Hochschu-
len geworden» (Ambiihl, 2010, S. 16). Damit vollzog sich ein grundlegender Wandel
der Lehrpersonenbildung, die seitdem durch eine hochschulspezifische Steuerung und
Ausrichtung gekennzeichnet ist und fiir die gesamtschweizerische Diplome und stufen-
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bezogene Lehrkategorien grundlegende Eckwerte bilden (Lehmann, Criblez & Huber,
2016, S. 10).!

Im bildungspolitischen Prozess der Tertiarisierung der Lehrpersonenbildung stand die
Ausbildung im Zentrum, die als Teil der Hochschulbildung neu mit dem Anspruch
eines theoriegeleiteten und forschungsbasierten Studiums verbunden wurde. Diese Be-
wegung nahm in ihrem Verlauf eine parallel stattfindende Entwicklung auf. Denn in
den 1990er-Jahren hatte sich in der Gesellschaft insgesamt die Leitidee des lebens-
langen Lemens durchgesetzt (vgl. Kraus, 2001), die fiir Lehrpersonen durch umfas-
sende Veranderungen im Schulsystem nochmals plausibilisiert und konkretisiert wurde
(Criblez, 2015, S. 82 {f.). Dadurch gewann auch die Weiterbildung von Lehrpersonen
an Bedeutung und im Zuge der Griindung der Pddagogischen Hochschulen haben die
meisten Kantone die Weiterbildung, die vormals an kantonalen Stellen war, an die neu
gegriindeten Pddagogischen Hochschulen iibertragen. Hier gehort die Weiterbildung
seitdem zusammen mit den Studiengéngen und dem Bereich «Forschung und Entwick-
lung» zum hochschulischen Leistungsauftrag.

Die Tertiarisierung brachte also mit der Ausbildung auch die Weiterbildung an die Péda-
gogischen Hochschulen, «aber die organisatorische Zusammenfiihrung hat noch nicht
wirklich dazu gefiihrt, dass Aus- und Weiterbildung in eine Gesamtkonzeption unter
einer Laufbahnperspektive eingemiindet waren» (Criblez, 2015, S. 84). Die Tertiari-
sierung der Lehrpersonenbildung lisst sich damit zwar fiir Studium und Weiterbildung
konstatieren. zugleich aber auch als Desiderat einer konzeptionellen Gesamtrahmung
formulieren. Die Uberlegungen zur Bildung im Modus der Iteration nehmen dieses
Desiderat auf und integrieren beide Elemente der Hochschulbildung iiber ihren je spe-
zifischen Beitrag zur Entwicklung von Professionalitét im Lehrberuf.

2.2 Der Diskurs zur Entwicklung von Professionalitat im Lehrberuf

Der wissenschaftliche Diskurs zur Entwicklung von Professionalitiat im Lehrberuf
liefert Erkenntnisse dazu, wie sich Professionalitit im Lehrberuf entwickelt. Terhart
(2011) unterscheidet in diesem Diskurs drei Stringe. die jeweils unterschiedliche As-
pekte einer individuellen Professionalisierung betonen. Sie werden im Folgenden kurz
aufgenommen und um einen vierten Strang ergéinzt. Anschliessend werden Implika-
tionen der Professionsforschung fiir eine an Professionalitdtsentwicklung orientierte
Bildung formuliert.

! Dieser bildungspolitische Vorgang kann als «4ussere Tertiarisierungy bezeichnet werden, da er die Verortung
der Lehrpersonenbildung innerhalb des Bildungssystems betrifft. Die mit dieser Reform korrespondierende
«nnere Tertianisierung» wird in der Lehrpersonenbildung selbst vollzogen, ndmlich @iber die «Qualifikation
der Lehrenden und die Qualitat von Forschung und Lehrey (Hiigh & Kiinzli, 2016, S. 55) an den Padagogischen
Hochschulen in einem langerfristigen Transformationsprozess.

? Die Kontroverse zwischen dem strukturorientierten und dem kompetenzorientierten Ansatz wird hier nicht
explizit aufgenommen. Beide Ansitze bieten Implikationen fiir eine an der Entwicklung von Professionalitat
orientierte Bildung, die in diesem Beitrag ins Zentrum gestellt werden.
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Der strukturbezogene Zugang geht von «Professionen als Berufe[n] eines besonderen
Typs» (Combe & Helsper, 1996, S. 9) aus. Im Zentrum steht die spezifische Form
der Tatigkeit, die bei Lehrpersonen durch «konstitutive Antinomien» (Helsper. 1996,
S. 521) und «Modernisierungsparadoxien» (ebd.) gekennzeichnet ist. Diese stellen ge-
steigerte «Reflexions- und Handlungsanspriiche» (ebd.) an Lehrpersonen und bediirfen
folglich der Absicherung iiber die institutionelle Rahmung einer Profession, damit die
professionsspezifischen Anforderungen individuell {iber die Herausbildung von Profes-
sionalitdt bewéltigt werden kénnen. Gieseke (2010) verbindet daher die Entwicklung
individueller Professionalitét direkt mit den Rahmenbedingungen der Profession, in-
dem sie die Verfiigbarkeit von wissenschaftlichem Wissen, ein «professionsbezogenes
Begriffsinstrumentarium zur Beschreibung des Feldes» (Gieseke. 2010, S. 386), eine
professionsethische Grundlage und verbandliche Strukturen. die eine professionelle
Kollegialitdt und Sozialisation sowie eine professionspolitische Interessenvertretung
gewidhrleisten, als Voraussetzung fiir individuelle Professionalisierung hervorhebt.

Der kompetenzorientierte Zugang zur Professionalisierung betont die Bedeutung von
Kompetenzen, die Lehrpersonen erwerben miissen, um den komplexen Anforderungen
einer professionellen Tatigkeit gerecht werden zu kénnen. Es geht dabei um professi-
onelle Kompetenzen zur Bewiéltigung spezifischer Anforderungssituationen, die sich
Pfadenhauer (2005, S. 14) folgend auf das Zusammenkommen von Befdhigung (im
Sinne von Wissen und Konnen), Bereitschaft und Befugnis stiitzen. Betont wird im
kompetenzorientierten Zugang, dass «Grund- und Weiterbildung nur gemeinsam einen
angemessenen Rahmen fiir die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen aufspan-
nen» (Hascher, 2014, S. 543). Die professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen
werden in verschiedenen Modellen beschrieben (vgl. Baumert & Kunter, 2006). Fiir
ihren Aufbau und ihre Entwicklung wird die Bedeutung des Handlungskontextes betont
(Blomeke, 2002).

Die biografieorientierte Sicht auf Professionalisierung zeichnet sich dadurch aus, dass
sie eine «dynamische Entwicklungsperspektive zum Kernanliegen macht» (Terhart,
2011, S. 209), die auch im weiteren Sinne mit der Biografie der Person verbunden ist.
Terhart betont dabei auch die Bedeutung von Bildung und Sozialisation. denn «schwie-
rige, komplexe, riskante Aufgaben und Probleme kénnen nur auf der Basis einer in an-
spruchsvoller Ausbildung und sorgfiltiger beruflichen [sic!] Sozialisation erworbenen
Wissensgrundlage sowie entsprechender Haltungen, Fihigkeiten und Fertigkeiten be-
wiiltigt werden» (Terhart, 2011, S. 215). Zentral ist fiir ihn angesichts der dynamischen
Entwicklung der Anforderungen an den Lehrberuf, dass «die Bereitschaft zur Weiter-
entwicklung [der eigenen] Kompetenzen ein entscheidendes Kriterium fiir dieses Ver-
stindnis von Professionalitéty» (ebd.) darstellt.

Ergénzend zu diesen drei Zugéngen lisst sich eine machttheoretische Sicht auf Profes-

sionalisierung nennen, die vor allem die gesellschaftliche Dimension der Durchsetzung
des Professionsanspruchs (Autonomie, Status, Bezug zur Disziplin etc.) gegeniiber an-
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deren Tatigkeitsbereichen hervorhebt (grundlegend Abbott, 1988). Nittel (2000) betont
im Anschluss an diesen Diskursstrang die Bedeutung der alltdglichen Durchsetzung
dieses Anspruchs durch das professionelle Handeln der Professionsangehdérigen in
threm direkten Arbeitsumfeld. Denn eine Profession ohne Professionelle, die diesen
Anspruch in ihrer Praxis glaubhaft einlésen und ihn dadurch auch immer wieder besti-
tigen und einfordern, wird sich nicht etablieren oder halten kénnen (vgl. Nittel, 2000).
Umgekehrt kénnen Personen als Einzelne keine Professionalitit aufbauen, weil sie
dazu den institutionellen Rahmen einer Profession brauchen, auch wenn sich Professi-
onalitdtsentwicklung selbst immer als individueller Entwicklungsprozess vollzieht.

2.3 Implikationen fiir konzeptionelle Uberlegungen zur Bildung von
Lehrpersonen

Aus beiden Rahmungen lassen sich Implikationen ableiten, an denen sich ein kon-
zeptioneller Gesamtzusammenhang zur Bildung von Lehrpersonen orientieren sollte.
Die strukturelle Rahmung durch die Tertiarisierung der Lehrpersonenbildung verweist
auf die Aufgabe der Hochschulen, einen kohirenten Prozess individueller Kompe-
tenzentwicklung im Lehrberuf iiber Studium und Weiterbildung zu erméglichen. Als
Professionshochschulen kénnen sie diesen Entwicklungsprozess konzeptionell in den
Zusammenhang einer kontinuierlichen Entwicklung von Professionalitét stellen, zu de-
ren Grundlagen sie zudem iiber die bestindige Weiterentwicklung von Wissen iiber das
Feld durch Forschung und Entwicklung beitragen. Der Diskurs zur Professionalitdits-
entwicklung von Lehrpersonen wiederum zeigt deutlich, dass die (Weiter-)Entwicklung
von Professionalitit ein permanenter, biografisch gerahmter und der Professionalitét
inhdrenter Prozess ist. Sie basiert auf Wissen iiber das Feld und iiber die Bedingungen
des Handelns in diesem Feld, die sich stets weiterentwickeln, und auf wiederkehrenden
Gelegenheiten einer reflexiven Auseinandersetzung mit der eigenen Tétigkeit. In sich
ergidnzender Weise implizieren damit die Tertiarisierung wie auch die Erkenntnisse der
Professionsforschung eine tertidre, an Professionalitit orientierte Bildung, die sowohl
auf der Seite der Bildungsmoglichkeiten als auch biografisch einen kohédrenten Zusam-
menhang ergibt. Die Wahrnehmung entsprechender Bildungsmoglichkeiten wird damit
zum Element von Professionalitit, das die Entwicklung professioneller Kompetenzen
ausgehend vom Studium und basierend auf einem entsprechenden professionellen
Selbstverstidndnis trigt, begleitet und ermdglicht. Das Prinzip der Bildung im Modus
der Iteration formuliert fiir einen solchen Ansatz der Entwicklung von Professionalitit
konzeptionelle Grundlagen und nimmt dabei die Implikationen auf, die sich aus Tertia-
risierung und Professionsforschung fiir ein solches Konzept ergeben.

3 Die Entwicklung von Professionalitat (iber Bildung im Modus
der lteration

Das Prinzip iterativer Bildung geht von einem idealtypischen Verlauf einer prozess-
haften Entwicklung von professionellen Kompetenzen im Lehrberuf aus. Es stellt dabei
zum einen das fiir eine individuelle Professionalisierung konstitutive Verhiltnis von
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wissenschaftsorientiertem und erfahrungsbasiertem Lernen ins Zentrum und zum ande-
ren die Komplementaritat zwischen Lernen in verschiedenen Kontexten und Lernen zu
verschiedenen Zeitpunkten im Verlauf des Lehrerinwerdens bzw. Lehrerwerdens und
Lehrerinseins bzw. Lehrerseins. Mit dem Grundprinzip der Iteration verweist es zudem
auf die prinzipielle Offenheit und Unabgeschlossenheit eines solchen Entwicklungs-
prozesses. Die konstitutiven Aspekte dieses Prinzips werden im Folgenden dargelegt.

3.1 [lteration als Grundmotiv

Der Begriff «iterativ» ist in verschiedenen Bereichen geldufig. So werden etwa in der
Grammatik und in der Mathematik Phanomene als iterativ bezeichnet, die mit wechseln-
den Inhalten in derselben Form wiederkehren. Auch iteratives Design ist ein bekanntes
Prinzip, das sich aufbauend iiber eine Folge von vielen Entwicklungsstationen in einem
prinzipiell immer weiterzufithrenden, schrittweisen Planungs- und Gestaltungprozess
vollzieht, der nicht einem von Beginn an bereits in allen Schritten konkret festgelegten
Plan folgt. An dieses Versténdnis eines offenen Prozesses von wiederkehrenden Formen
mit unterschiedlichen Inhalten, die im Verlaufe des Prozesses erst bestimmt werden,
lehnt sich das Prinzip der iterativen Bildung mit Blick auf professionalititsorientierte
Bildung an: Lern- und Bildungsprozesse kehren als Momente der individuellen Pro-
fessionalitatsentwicklung immer wieder, ohne dass jede einzelne Iteration am Anfang
schon inhaltlich festgelegt ist. Iterative Bildung geht dabei wie das iterative Design von
einer anfinglichen und grundlegenden Entwicklungsphase aus, die dann sozusagen in
einer rollenden. aufbauenden Planung schrittweise weitergefiithrt wird. Es gibt damit
kein Gesamtcurriculum fiir die Entwicklung professioneller Kompetenz im Lehrberuf,
sondern der Prozess wird getragen von einer seriellen Entwicklungslogik. die von wie-
derkehrenden Lern- und Bildungsphasen im konstitutiven Bezug mit Praxiserfahrung
gekennzeichnet ist (vgl. Kraus, 2017).

3.2 Das konstitutive Verhaltnis von theoriebezogenem und erfahrungsba-
siertem Lernen

Die Erkenntnisse der Professionsforschung weisen darauf hin, dass sich der Aufbau
professioneller Kompetenzen sowohl im Rahmen padagogisch organisierter Bildungs-
angebote als auch als Lernen auf der Grundlage von Erfahrungen in der praktischen
Tatigkeit vollzieht (Blomeke. 2004). Die dabei erworbenen Bestinde von Theorie-
und Erfahrungswissen mit ihren deklarativen und prozeduralen Anteilen lassen sich
wiederum in verschiedener Weise und Zeitlichkeit aufeinander beziehen (Neuweg,
2013). In Anlehnung an entsprechende Erkenntnisse aus dem Workplace Leaming
(u.a. Dehnbostel, 2010) kann folglich auch fiir den Aufbau von professionellen Kom-
petenzen das Zusammenspiel von theoriebezogenem und erfahrungsbasiertem Lemen
als Grundlage der Kompetenzentwicklung formuliert werden. Diese verschiedenen Zu-
sammenhénge lassen sich grafisch als Modell darstellen (vgl. Abbildung 1). Dort wird
durch die Wiederholungen andeutenden Schattierungen auch das Moment der Iteration
aufgenommen, dem diese Prozesse in der Entwicklung professioneller Kompetenzen
unterliegen.
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Theoriebezogenes ~
/ Lernen in
organisierten
x.f’ FeTonzs e Bildungsprozessen \‘
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mit Handlungen)
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| IR Experimentelles Lernen Erfahrungsbasiertes
_ (Uber systematisches .
|I Ex it ) Lemen im Rahmen
der professionellen
Implizites Lemen Tatigkeit
AN (Uber Erfahrungen

im Handeln)

Abbildung 1: Theoriebezogenes und erfahrungsbasiertes Lernen in der Entwicklung professioneller
Kompetenz.

Professionelle Kompetenz baut sich demnach sowohl iiber theoriebezogenes Lernen
auf,, fiir das die jeweilige Disziplin iiber Forschung und Entwicklung das entsprechende
Wissen zur Verfiigung stellt, als auch iiber erfahrungsbasiertes Lernen, das vor allem
mit der eigenen Tatigkeit und der Auseinandersetzung damit verbunden ist. Dabei sind
fiir die Professionalisierung geméss den Erkenntnissen der Professionsforschung die
beiden Lernformen von besonderem Interesse, die direkte Beziige zwischen theorie-
bezogenem und erfahrungsbasiertem Lernen schaffen: das reflexive Lernen iiber eine
Auseinandersetzung mit Handlungen und das experimentelle Lernen durch syste-
matisches Ausprobieren und Analysieren des Ergebnisses. Reflexion kann dabei als
retrospektive Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln bzw. mit den Kontexten
des Handelns erfolgen (vgl. Aeppli & Lotscher, 2016, S. 81) sowie ins experimentelle
Lernen hineinreichend auf einer erweiterten Basis, die diesen Prozess durch selbst er-
zeugte «Daten» iiber das eigene Handeln ergénzt (vgl. Beywl & Odermatt, 2016).

Die Entwicklung professioneller Kompetenz beruht in diesem Verstidndnis auf theo-
riecbezogenen wie auf erfahrungsbasierten Lernprozessen. die in den entsprechenden
Kontexten situiert und jeweils entsprechend gerahmt sind (vgl. Abbildung 1). Auf der
Grundlage der Erkenntnisse der Professionsforschung ist davon auszugehen, dass die
«hybriden Lernformen», die beide Zuginge und verschiedene Kontexte bereits in sich
verbinden, hierzu einen besonderen Beitrag leisten.
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3.3 Zur konstitutiven Verschrankung von Lernprozessen (ber die
Lebenszeit

Die Entwicklung von Lehrpersonen wird im Professionsdiskurs in verschiedenen An-
sdtzen als zeitliche Abfolge verschiedener Entwicklungsschritte gedacht, etwa in der
mehrphasigen Lehrpersonenbildung oder in entsprechenden Entwicklungsmodellen
(u.a. Huberman, 1991: Keller-Schneider, 2010). Diesen Ansitzen liegt generell die Idee
von unterschiedlichen Entwicklungsphasen und deren Bedeutung fiir die individuelle
Entwicklung professioneller Kompetenz zugrunde (Hericks, 2006). Diese Grundidee
wird in den folgenden Uberlegungen aufgenommen und mit einem Like-minded-Ansatz
aus dem Diskurs um das lebenslange Lernen verbunden. mit dem diese Grundidee in
ein Konzept zur Bildung von Lehrpersonen umsetzbar wird. Dabei wird mit «recurrent
education» auf einen frithen Ansatz im Diskurs um lebenslanges Lernen zuriickgegrif-
fen, der die Umsetzbarkeit einer solchen Programmatik und ihre Voraussetzungen ins
Zentrum gestellt hat (Kraus, 2001). «Recurrent education» (Dalin, Kallen & Bengtsson,
1973) geht von der Leitfrage aus, wie Bildungsmdglichkeiten und Lerngelegenheiten
in einer Gesellschaft organisiert sein miissen, damit lebenslanges Lernen fiir die Mit-
glieder dieser Gesellschaft iiberhaupt méglich ist, und schligt dabei insbesondere eine
breitere Verteilung der Bildungszeit iiber die Lebenszeit vor. Ausgangspunkt ist dabei
die Unterscheidung zwischen Lernen im Sinne eines im Leben eines jeden Individuums
allgemein verankerten Phanomens und Lernprozessen innerhalb von organisierten Bil-
dungsangeboten. Lernen im allgemeinen Sinne erfolge «iiberall dort, wo der Mensch
vom Konkreten Allgemeingiiltiges abstrahiert, wo er Symbole schafft, um seine Ab-
straktion auszudriicken, sie auf andere Situationen zu iibertragen und anderen mitteil-
bar zu machen» (Dalin et al., 1973, S. 11, deutsche Ubersetzung der Zitate: Sekretariat
der KMK, 1974).

Diesem Lernen stellen die Autoren das Lernen in «eine[r] absichtsvoll herbeigefiihrte[n]
Situation» (ebd.) gegeniiber. Auf der Grundlage dieser Unterscheidung pladieren sie
fiir im Lebenslauf wiederkehrende Phasen der Teilnahme an organisierten Bildungsan-
geboten, wobei beide Formen des Lernens aufeinander bezogen werden sollen, denn
ein Bildungsangebot «sieht organisierte Lernbedingungen vor, die den Lernenden be-
fahigen, neues Wissen zu erwerben sowie Tatsachen und Erfahrungen aus nichtorga-
nisierten Lernsituationen in allgemeine Zusammenhinge einzuordnen» (Dalin et al.,
1973. S. 12). Betont wird das Zusammenspiel der verschiedenen Formen des Lemens,
wobel insbesondere das reflexive Lernen erwiéhnt wird, dem auch in der Professions-
forschung bereits ein besonderer Stellenwert beigemessen wurde. Zudem formulieren
die Autoren die Anforderung, dass Erfahrungen aus der beruflichen Praxis und damit
zusammenhingende Lemprozesse innerhalb der organisierten Bildung aufgegriffen
werden sollen. Sie konnen dabei weitergefiihrt, in systematische Wissenszusammen-
hinge eingeordnet und iiber Bezugnahmen zu theoretischem Wissen erweitert werden.
Die zuvor herausgestellten Beitrage der verschiedenen Lernformen an die Entwicklung
professioneller Kompetenzen (vgl. Abbildung 1) kénnen damit als Anforderungen an
Bildungsangebote, die die (Weiter-)Entwicklung von professionellen Kompetenzen
ermoglichen, konkretisiert werden. Damit stellt «recurrent education» mit den wie-
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derkehrenden Bildungsphasen ein nicht lineares Modell der zeitlichen Verteilung von
Bildungszeit iiber die Lebenszeit dar und ist in der inhaltlichen Konkretisierung hoch
anschlussfdhig an die Implikationen der Professionsforschung fiir eine an Professiona-
litatsentwicklung orientierte Bildung.

3.4 lterative Bildung als Modus der Professionalitatsentwicklung von
Lehrpersonen

In den vorhergehenden Abschnitten wurden mit dem Grundmotiv der Iteration, dem
Verhiéltnis von theoriebezogenem und erfahrungsbasiertem Lernen und der Verschrén-
kung von Lemprozessen iiber die Lebenszeit und in verschiedenen Kontexten Grund-
lagen fiir eine iterative Bildung als Modus der Professionalititsentwicklung von Lehi-
personen formuliert, die im Folgenden konzeptionell aufgenommen und weitergefiihrt
werden. Iterative Bildung als Modus der Professionalititsentwicklung von Lehrper-
sonen zeichnet sich dadurch aus, dass sich das konstitutive Wechselspiel einer Ver-
schrankung der Teilnahme an strukturierten Bildungsangeboten und professioneller
Tatigkeit ab Beginn des Studiums durch die gesamte professionelle Tatigkeit von Lehi-
personen zieht und die Entwicklung von Professionalitit in unterschiedlich situierten
Kontexten ermdglicht. Mit wiederkehrenden und iiber die Orientierung an Professio-
nalitdt verschrinkten Bildungsphasen schlidgt Bildung im Modus der Iteration einen
biografischen Bogen vom Studium zu den darauf aufbauenden Lern- und Bildungspro-
zessen von Lehrpersonen. Der Phase des Berufseinstiegs kommt dabei eine wichtige
Scharnierfunktion zu (vgl. Keller-Schneider & Hericks, 2014), denn mit Blick auf die
Verschrankung unterschiedlicher Lernprozesse vollzieht sich hier ein grundlegender
Wechsel. In dieser Phase geht die fiir das Studium typische Gewichtung von organi-
siertem Lernen und begleitender Praxiserfahrung iiber in die Tatigkeit als Lehrperson,
bei der die professionelle Praxis mit ihren titigkeitsverbundenen Lernprozessen im
Zentrum steht und wiederum von der Teilnahme an organisierten Bildungsprozessen
begleitet wird, in denen Wissen erweitert und Reflexion erméglicht wird. Das Prinzip
der iterativen Bildung entspricht damit dem auch von der Professionsforschung formu-
lierten Versténdnis, dass Professionalitit in paddagogischen Tatigkeiten keine einmalige
Qualifizierung ist, sondern ein berufsbiografischer — oder noch priziser — ein profes-
sionsbiografischer Entwicklungsprozess (vgl. Kraus, 2017).

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen stellt sich die Frage: Wie sehen strukturelle
Rahmenbedingungen aus, die eine iterative Entwicklung der Professionalitiit von Lehr-
personen erméglichen und wirksam unterstiitzen? Neben den grundlegenden Rahmen-
bedingungen in Berufsauftrag und Professionsverstéindnis leisten hier vor allem die
Padagogischen Hochschulen als Professionshochschulen und das Schulfeld als Ort der
professionellen Praxis von Lehrpersonen einen wichtigen Beitrag, der im Folgenden
ausgefiihrt wird.
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4 Der Beitrag von Padagogischen Hochschulen und Schulfeld zur Er-
moglichung iterativer Bildung

Zum Abschluss nimmt der Beitrag die Frage der Rahmenbedingungen fir die Um-
setzung eines iterativen Prozesses der kontinuierlichen Professionalititsentwicklung
von Lehrpersonen in den Blick. Wie zuvor bereits erwihnt, kénnen die Pddagogischen
Hochschulen und das Schulfeld als Ort der professionellen Praxis hierzu in besonderer
Weise beitragen.

4.1 Die Hochschule als Ermoglichungsstruktur fir iterative Bildung

Als Professionshochschulen kénnen Pddagogische Hochschulen die im Zuge der Ter-
tiarisierung erfolgte Zusammenfithrung von Studium und Weiterbildung fiir Lehr-
personen iiber das Prinzip der iterativen Bildung zu einer «Gesamtkonzeption unter
einer Laufbahnperspektive» (Criblez, 2015, S. 84) weiterentwickeln. Studiengénge,
die auf anerkannte, stufenspezifische Lehrtitigkeiten ausgerichtet sind und eine enge
Verbindung zum Bereich «Forschung und Entwicklung» aufweisen, bilden dabei den
Ausgangspunkt fiir Professionalitdtsverstindnis und -entwicklung von Lehrpersonen.
Das Studium bietet die Mdaglichkeit, sich professionsrelevantes Wissen und Koénnen
anzueignen, iiber die berufspraktischen Anteile eine Relationierung von Wissen und
Praxiserfahrung herzustellen und ein Professionalititsverstindnis zu fundieren, das
die Entwicklung von Professionalitit als kontinuierlichen Prozess versteht (vgl. Ha-
scher, 2014). Damit geht es im Studium auch um eine Habitualisierung einer reflexiven
und experimentierenden Auseinandersetzung mit der eigenen professionellen Praxis.
Grundlage fiir solche Studienginge sind wiederum entsprechende Forschungs- und
Entwicklungstitigkeiten der Hochschule, die auf diese Weise neues Wissen generiert
und deren Mitglieder aktiv am wissenschaftlichen Diskurs teilnehmen. Basierend auf
diesem Wissen miissen Studiengénge zugleich auch die Gelegenheit bieten, die Nut-
zung dieser Erkenntnisse auf der Grundlage eines entsprechenden Verstéindnisses von
Professionalitit fiir den Handlungsbezug zu habitualisieren.

Gemiss den Erkenntnissen der Professionsforschung braucht es auch im Anschluss an
ein Studium die Moglichkeit zu einer kontinuierlichen Erweiterung von Wissen und
Konnen, ihrer Relationierung mit der Schulpraxis sowie einer reflexiven und syste-
matisch beobachtenden Auseinandersetzung mit der eigenen Tétigkeit. Das bedeutet
nicht nur, dass Lehrpersonen begleitend zur Ausiibung ihrer Tatigkeit Zugang zu den
entsprechenden Bildungsmaéglichkeiten der Hochschulen haben miissen, sondern setzt
aufseiten der Hochschulen auch eine systematische Angebotsentwicklung im doppelten
Bezug auf relevante wissenschaftliche Erkenntnisse und aktuelle Entwicklungen fiir
das Praxisfeld voraus. Nur in diesem doppelten Bezug kdnnen professionsbezogene
Weiterbildungsangebote fiir Lehrpersonen systematisch Lemerfahrungen sowie Fra-
gen und Herausforderungen aus dem Berufsalltag aufgreifen und diese als Grundlage
kontinuierlicher Professionalisierung nutzen, wie das zuvor im Anschluss an «recur-
rent education» als Anforderung an Bildungsangebote formuliert wurde. Daraus kon-
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nen professionalititsbezogene Weiterbildungsangebote entstehen, die Lehrpersonen in
ihrer Handlungstéhigkeit stirken, sie zu einer gezielten Auseinandersetzung mit ihrer
eigenen Praxis anregen und zugleich Impulse fiir innovative Ansitze bringen. Dariiber
hinaus braucht es Angebote, die dem Gedanken der Laufbahngestaltung verpflichtet
sind und die Ubernahme oder die Erweiterung von Funktionen im Schulfeld ermégli-
chen. Schliesslich kénnen Padagogische Hochschulen einen Beitrag dazu leisten, das
Praxisfeld hinsichtlich der — im folgenden Abschnitt dargelegten — Voraussetzungen
fiir eine Umsetzung iterativer Bildung von Lehrpersonen zu unterstiitzen. Dies kann
iiber die Beratung von Schulleitenden erfolgen oder iiber entsprechende Angebote fiir
Schulen als Organisationen.

Uber die konzeptionelle Bezugnahme auf das Prinzip der iterativen Bildung kénnen
Padagogische Hochschulen somit ihre Angebote in Studium und Weiterbildung in ei-
nen kohérenten Zusammenhang bringen. Mit einem entsprechenden Professionalitits-
verstindnis und den notwendigen Angeboten schaffen sie die Mdoglichkeiten fiir eine
an Professionalitit orientierte, kontinuierliche Bildung von Lehrpersonen. Zusammen
mit den strukturellen Rahmenbedingungen im Schulfeld bildet dies eine Ermogli-
chungsstruktur fiir iterative Bildung, die wiederum Voraussetzungen dafiir schafft, dass
Lehrpersonen wihrend ihrer gesamten Tétigkeit den Herausforderungen des Schulfelds
professionell begegnen und die eigene Praxis weiterentwickeln.

4.2 Der Beitrag des Schulfelds zur Erméglichung iterativer Bildung

Im Schulfeld werden zentrale Bedingungen fiir die Ausiibung einer professionellen

Tatigkeit und die Weiterentwicklung professioneller Kompetenzen gestaltet. Diesbe-

ziiglich lassen sich fiinf Funktionen fiir eine Erméglichung von iterativer Bildung nen-

nen:

1. Das Schulfeld erméglicht (angehenden und einsteigenden) Lehrpersonen eine «pro-
fessionelle Sozialisation» (Gieseke, 2010, S. 388), durch die sie ausgehend vom
Studium an professionellen Praktiken im Umgang mit den Herausforderungen im
Handeln teilhaben kénnen. Sie erfahren dabei auch die Beteiligung an Schulent-
wicklungsprozessen oder die Teilnahme an Weiterbildung als Aspekt der professio-
nellen Titigkeit von Lehrpersonen.

2. Die Schulen stellen durch «ihre Fahigkeit zur Strukturbildung und ... ihre Fihig-
keit zur Konstitution pddagogischer Professionalitéit» (Schicke, 2012, S. 43) Rah-
menbedingungen fiir Professionalitét dar. Sie rahmen die professionelle Ausiibung
einer Tatigkeit und kénnen spezialisierte Funktionen schaffen, die Lehrpersonen im
Sinne einer Erweiterung ihres Titigkeits- und Kompetenzspektrums wahrnehmen
konnen.

3. Eine weitere Funktion des Schulfelds sind die Erméglichung und die Férderung von
«Lernen im Prozess der Arbeit». Hierfiir miissen Arbeitsprozesse und -orte nach
entsprechenden Kriterien gestaltet werden (vgl. Kraus, 2014). Arbeitsprozesse in
Schulen sollten folglich so organisiert sein, dass Lehrpersonen auf der Basis ihrer
Professionalitit ihren Berufsalltag und die Zusammenarbeit gestalten kénnen, dabei
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entsprechende Handlungsspielrdume und Verantwortlichkeiten haben und auf Un-
terstiitzung der Organisation zuriickgreifen konnen (vgl. ebd.). Hierdurch kénnen
ausgehend von der Tatigkeit Lernprozesse angeregt werden, die dann wiederum
in organisierten Bildungsangeboten aufgenommen, weitergefithrt und mit theore-
tischem Wissen verbunden werden.

4. Dariiber hinaus ist die Schule ein Ort, an dem Weiterbildung fiir Kollegien und
Teams organisiert wird. Lehrpersonen kénnen in diesem Fall im Praxisfeld selbst
an organisierten Bildungsangeboten teilnehmen. Diese sind typischerweise eng mit
konkreten Inhalten der Arbeit oder mit Prozessen der Schulentwicklung verbun-
den.

5. Schliesslich spielen Organisationsentwicklung und Weiterbildung in Schulen eng
zusammen. Schulleitende nehmen in ihrer Funktion Personalentwicklungsaufgaben
wahr und unterstiitzen die Teilnahme von Lehrpersonen an organisierten Weiterbil-
dungsangeboten gemdss den strategischen Vorgaben der Organisationsentwicklung
und mit Blick auf individuelle Biografien und Entwicklungsziele.

In einer bewussten Gestaltung dieser Aspekte kann das Schulfeld Lehrpersonen bei der
iterativen Weiterentwicklung von Professionalitit unterstiitzen. Wie die Hochschulen
fungiert es somit als Erméglichungsstruktur fiir eine an Professionalitét orientierte Bil-
dung im Modus der Iteration.

5 Fazit

Die Entwicklung individueller Professionalitidt im Modus iterativer Bildung l4sst sich
in zeitlicher wie auch inhaltlicher Hinsicht als mehrdimensionale Verschrankung von
unterschiedlichen Lernerfahrungen verstehen. Dabei sind insbesondere drei Aspekte
konstitutiv. Erstens geht es um eine Verschrankung von Lernprozessen im Wechsel von
Teilnahme an organisierten Bildungstatigkeiten, Praxiserfahrungen und Lernprozessen
im Vollzug von praktischen Tatigkeiten, durch die sich Kompetenzen in einem biogra-
fischen Bogen entwickeln. Diachron wird dabei das temporale Moment des Wieder-
kehrens der Teilnahmen an organisierten Bildungsprozessen im Wechsel mit Praxiser-
fahrungen betont und synchron der Wechsel zwischen organisierten Bildungsprozessen
und Lernen im Vollzug von praktischen Tétigkeiten, die je unterschiedlich situiert sind
und aufeinander Bezug nehmen. Zweitens geht es um die konstitutive Verschrinkung
von Praxiserfahrungen und organisierten Bildungsprozessen iiber gemeinsame thema-
tische Bezugspunkte und die Komplementaritit von beiden im Aufbau professioneller
Kompetenzen, wobei neben dem wissenschaftsorientierten Lernen und dem impliziten
Lernen insbesondere Lernformen im Zentrum stehen, die diese beiden Formen syste-
matisch verschrianken: reflexives und experimentelles Lernen. Drittens wird der Modus
der iterativen Bildung vom Grundgedanken der Bestindigkeit in der Bewegung bei
gleichzeitiger Offenheit getragen, bei der die Lehrpersonen selbst im Verlauf des Pro-
zesses immer wieder die Inhalte bestimmen, auf die sie sich bei der Weiterentwicklung
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ihrer professionellen Kompetenzen beziehen, und nicht einem «Masterplan» folgen,
den sie in Etappen umsetzen.

Die Umsetzung des Konzepts der iterativen Bildung ist anspruchsvoll, weil es kom-
plexe Entwicklungsprozesse und ihre Verschrinkung bedingt. und voraussetzungs-
reich, weil Bedingungen auf verschiedenen Ebenen zusammenspielen miissen. Neben
dem Beitrag der Profession im Sinne eines strukturellen Rahmens fiir individuelle Pro-
fessionalisierung und dem Schulfeld sind hier insbesondere die Pddagogischen Hoch-
schulen gefordert. Die Voraussetzungen einer tertiarisierten Bildung von Lehrpersonen
stellen hierbei giinstige Rahmenbedingungen dar. Sie erméglichen es den Hochschu-
len, Studium und Weiterbildung konzeptionell stiarker in den kohirenten Zusammen-
hang einer kontinuierlichen, nicht linearen Entwicklung von Professionalitit zu stellen
und hierfiir Grundlagen sowie iiber ihre Angebote auch Erméglichungsstrukturen zu
schaffen. Der immer wieder mogliche Zugang zu Wissen und neuen Erkenntnissen
sowie die Eroffnung von Raumen der reflexiven Auseinandersetzung in Verschrinkung
von theoriebezogenem und erfahrungsbasiertem Lernen sind dabei zentrale Anforde-
rungen an Bildungsangebote, die eine Entwicklung von Professionalitit ermoglichen.
Zudem sind der Einbezug der Handlungspraxis sowie der Anstoss zu einer reflexiven
Auseinandersetzung mit den Erfahrungen in der Praxis zentral. Mit einem solchen An-
satz konnte das Desiderat einer kohdrenten und konzeptionellen Gesamtrahmung von
Studium und Weiterbildung eingeldst werden.
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