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Zum Problem der Professionalisierung im
Lehramtsstudium und zum Potenzial
der Hochschullernwerkstatt

Zusammenfassung

Der folgende Beitrag widmet sich Uberlegungen zum Stellenwert von Hochschul-
lernwerkstiitten in den Lehramisstudiengingen unter dem Gesichtspunkt der Profes-
sionalisierung. Professionalisierung wird dabei keineswegs als Selbstverstindlichkeir
verstanden oder als etwas, das sich automatisch im Prozess der beruflichen Quali-
fizierung und Berufsausbildung einstellt. Die Rede vom ,Problem* der Professiona-
lisierung soll deutlich machen, dass es dabei um Prozesse geht, die herausfordernd
sind und gerade gegen Widerstiinde — der Schul- und Ausbildungspraxis sowie der
Lehrpersonen — durchzusetzen wiren. Dabei wird die These vertreten, dass der Hoch-
schullernwerkstatt hier ein besonderes Potenzial als Bildungs- und Reflexionsraum zu-
kommen kann, weil sie aufSerhalb der curricularen Modulstruktur platziert ist. Durch
diese ,Freiheit* kinnte ein Setting entstehen, in dem die angedeuteten Widerstinde
leichter als im reguliren Studienbetrieb aufzubrechen gehen. Dazu miisste sie jedoch
eine Orientierung an unmittelbarer Niitzlichkeit und Verwertbarkeit suspendieren,
die handlungsdruckentlastete, prinzipiell erkenntnis- und erfabrungsoffene Ausein-
andersetzung mit Schule, Unterricht und péidagogischem Lebrer*innenhandeln als
berufliche Praxis konzeptionell aufgreifen und dariiber auf die Fibigkeit zu Distan-
zierung, Kritik und Reflexion abheben. Der Beitrag entwirft dazu eine argumentative
(theoretische) Basis und keine konkreten Umsetzungsempfehlungen. In einem ersten
Zugriff gehe ich kurz auf verschiedene vorliegende Professionsansitze ein und versuche
zu verdeutlichen, welche Perspektiven der Professionalisierung darin jeweils enthalten
sind (1). Dann beziehe ich mich schwerpunktmdifSig auf den strukturtheoretischen
Professionsansatz und damit verkniipfte Herausforderungen fiir ein professionalisiertes
pidagogisches Lehrer*innenhandeln (2). Im Anschluss betrachte ich die universiti-
re Lebrer*innenbildung und arbeite deren herausgehobene Bedeutung, aber auch die
dabei zu beriicksichtigenden Schwierigkeiten fiir die Professionalisierung von Lehr-
personen heraus (3). Zum Abschluss leite ich daraus das Potenzial und eine damit

verbundene magliche Profilbildung der Hochschullernwerkstatt in Halle ab (4).

doi.org/10.35468/5858_22
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1 Professionsansitze und Perspektiven der Professionalisierung

— ein Uberblick

Ansitze und Modelle zu Professionen entwickeln sich seit den 1950er Jahren und
in zunechmend ausdifferenzierter Vielgestalt (vgl. HELsPER 2019). Das traditionelle
berufssoziologische Professionen-Modell steht dabei am Anfang dieser Entwicklung.
Es bezog sich auf die Berufsgruppen der Arzt*innen und Anwilt*innen als beson-
ders privilegierte (,freie) Berufe. Fiir diese so genannten ,free professions wur-
den zumeist duflerliche Merkmale klassifikatorisch bestimmt (vgl. OEVERMANN
2008; TeruarT 2011, 203). Professionen sind diesem Ansatz nach geprigt durch
eine langandauernde, spezialisierte, akademische Ausbildung, die Orientierung an
gesellschaftlichen Werten, eine monopolartige Zustindigkeit fiir gesellschaftlich
bedeutende Problemlagen, ein hohes Berufsprestige, berufliche Autonomie und
eine tbergreifende Berufsethik (vgl. HELspER 2019, 53f). Professionalisierung
bezicht sich in diesem Ansatz auf die historische Durchsetzung einer Anhebung
zu besonderen Berufen, die auch mit einer Prestigeabsicherung verbunden war.
Professionalisierung ist damit vor allem kollektiv und nicht individualisierend zu
verstehen. Berufe, die nur einige der Merkmale erfiillen, sind dann — wie z. B.
Sozialarbeiter*innen oder auch Lehrkrifte — als ,halbierte® oder ,werdende Profes-
sionen zu bestimmen (vgl. TERHART 2011, 203).

Eng verbunden mit dem traditionellen berufssoziologischen Professionsansatz ist
die machttheoretische Perspektive (vgl. RaBe-KLEBERG 1996; HELsPER 2019, 611T.).
Ob eine Berufsgruppe fiir sich die zentralen Merkmale vereinigen kann oder auf
einem Zwischenstatus verbleibt, hat in dieser Perspektive etwas mit der Fihig-
keit zu tun, die besondere Zustindigkeit fiir gesellschaftlich relevante Aufgaben
gegeniiber der gesellschaftlichen Allgemeinheit und gegeniiber konkurrierenden
Berufsgruppen durchzusetzen. Es geht damit um Prozesse der Legitimation und
der Monopolbildung einer besonderen beruflichen Zustindigkeit, die umkimpft
ist. Mit Bezug auf ABBoTT (1988) spricht man hier von ,professional war“ bzw.
sprofessional battle“. Professionalisiecrung bedeutet in dieser Fokussierung auf
Macht und Herrschaft v. a. eine erfolgreich durchgesetzte oder gegeniiber anderen
verteidigte Privilegierung.

In einem wissenssoziologischen Ansatz wird die Herausbildung und legitime
Durchsetzung von Professionen an die Etablierung von Spezial- und Sonderwis-
sen gekniipft, die erst die Position von Spezialisten ermdglicht und fundiert (vgl.
PraDENHAUER 2003; HELSPER 2019, 64ff.). Professionelle erscheinen damit als
eine Form von Expert*innen, wobei die eigentliche professionelle Leistung auch
inszenierungstheoretisch gefasst wird und als plausibilisierbare ,Darstellung von
Leistung® auftreten kann (PFADENHAUER 2003, 117). Professionalitit hat in die-
ser Perspektive etwas mit einer ,Kompetenzdarstellungskompetenz zu tun und
Professionalisierung mit der Bewiltigung der Aufgabe, ,die Darstellung der [...]

doi.org/10.35468/5858_22
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beanspruchten Kompetenz tatsichlich hinlinglich glaubhaft zu machen® (ebd.,
116), nicht aber mit einer tatsichlichen Leistungsfihigkeit oder erbrachten Leis-
tung.

Den bisher genannten Professionsansitzen ist gemeinsam, dass sie Profession und
Professionalisierung nicht trennscharf iiber die konkrete berufliche Handlungslo-
gik und die damit verbundenen Herausforderungen bestimmen und Professiona-
lisierung vor allem auf einer iibergreifenden kollektiven Ebene verorten.

Neben weiteren bedeutsamen Varianten (z.B. die systemtheoretische und die
symbolisch-interaktionistische Perspektive; Hersper 2019, 80ff.), die hier
aus Platzgriinden nicht genannt werden, sollen nun noch die im Diskurs der
Lehrer*innenprofessionalitit besonders wichtigen Ansitze skizziert werden. Das
sind der kompetenztheoretische, der strukturtheoretische und der berufsbiogra-
phische Professionsansatz (vgl. BaumerTt & KuNTER 2006; HELSPER 2007; TER-
HART 2011; TiLLmann 2011).

Der kompetenztheoretische Professionsansatz, der auch in den ,Standards fiir die
Lehrerbildung® der KMK (2004) aufgegriffen wurde, schlief(t an die von Sxut-
MAN (1986) entwickelte Topologie professionellen Wissens im Lehrer*innenberuf
und an das Kompetenzmodell von WeinerT (2001) an und modelliert darauf
aufbauend zentrale Wissensbereiche (Professionswissen) als Modell professioneller
Handlungskompetenz (vgl. Baumert & KunTER 2006, 482fF). Dabei werden
inhaltiche Anforderungen mit allgemeinen Kompetenzannahmen verkniipft.
Ausgangspunkt dieser Modellierung ist dabei eine ,Anforderungsanalyse der un-
terrichtlichen Titigkeit von Lehrkriften® (ebd., 480) und die Beantwortung der
Frage, tiber welche , kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Pro-
bleme zu lésen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemlésungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll zu nutzen®, eine Lehrkraft verfii-
gen muss (WEINERT 2001, 27f.). So gelingt es, inhaltliche Wissensbestinde mit
impliziten, erfahrungsbasierten Wissensbestinden zu kombinieren. Allerdings
bleibt das Verhiltnis von impliziten und expliziten Wissensbestinden ungeklirt
und auch offen, welche Bedeutung dabei zentrale strukeurelle Merkmale der be-
ruflichen Praxis von Lehrpersonen (z.B. Ungewissheit, fehlende Technologie,
doppelte Kontingenz) haben (BaumEert & KunTeR 2006, 476f.).

Im berufsbiographischen Professionsansatz wird Professionalitit ,zuallererst als ein
berufsbiographisches Entwicklungsproblem® verstanden (TeruarT 2011, 208).
Dabei ist der Ansatz anschlussfihig an den kompetenztheoretischen Professions-
ansatz, da dieser Entwicklungsprozess auch als ,,Prozess des allmihlichen Kom-
petenzautbaus und der Kompetenzentwicklung® gefasst werden kann (ebd.).
Zugleich geht aber diese Perspektive mit der Idee der ,,Ubernahme eines beruf-
lichen Habitus durch Berufsneulinge® und der Aufgabe einer ,,Verkniipfung von
privatem Lebenslauf und beruflicher Karriere® weit iiber Annahmen des kompe-

doi.org/10.35468/5858_22
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tenztheoretischen Ansatzes hinaus (ebd.). Weil im berufsbiographischen Ansatz
die dynamische Entwicklungsperspektive zentral ist, sieht Terhart hier auch das
Potenzial einer ,,verbindende[n] Klammer zwischen strukeur- und kompetenzthe-
oretischem Ansatz” (ebd., 209; BaumerT & KunTER 2006; HELSPER 2007; TILL-
MANN 2011). Dafiir wire allerdings aus Sicht des strukturtheoretischen Ansatzes
(vgl. 2) die berufliche Anforderungsstruktur noch deutlicher einzubeziehen und
auch eine kritische Distanz gegeniiber der beruflichen Praxis von Lehrer*innen
einzunehmen, die im berufsbiographischen Ansatz fehlt.

Wihrend also die erstgenannten, berufssoziologischen Ansitze Profession v. a. als
eine historisch hervorgebrachte und mit Privilegien versehene berufliche Spezia-
lisierung betrachten und eine kollektive Professionalisierungsperspektive entwer-
fen, fassen die beiden letztgenannten auf den Lehrberuf bezogenen Ansitze Pro-
fession vor allem als eine auf die beruflichen Anforderungen bezogene individuelle
Befihigung. Was insgesamt in den bisher skizzierten Ansitzen fehlt, ist eine klare
Bestimmung der spezifischen, professionellen Handlungslogik, mit der auch eine
Unterscheidung einer beruflichen Praxis von einer professionalisierten beruflichen
Praxis begriindbar ist. Erst diese klare Bestimmung der zentralen Handlungslogik
erdffnet die Moglichkeit, auch eine kritische Distanz gegeniiber der schulischen
Praxis einzunehmen und schliellich auch eine auf die Gestaltung der schulischen
Institution bezogene Professionalisierungsperspektive zu entwickeln. Genau das
leistet der strukturtheoretische Professionsansatz.

2 Der strukturtheoretische Professionsansatz und
die Professionalisierungsbediirftigkeit des pidagogischen
Lehrer*innenhandelns

Der strukturtheoretische Professionsansatz geht auf die soziologischen Arbeiten
von OEVERMANN (1996, 2002, 2008) zuriick, die von HeLspeEr (2001, 2007,
2011, 2016) fiir das Lehrer*inennhandeln aufgegriffen und weiterentwickelt wor-
den sind. Der Ausgangspunkt dieses Ansatzes ist der Versuch, Professionen als
besondere Berufe nicht tiber duflere, historisch umkimpfte und sich dadurch ver-
indernde Merkmale, sondern tiber die Rekonstruktion der zentralen Handlungslo-
gik und der damit verbundenen spezifischen Problemlagen zu bestimmen (OEVER-
MANN 1996, 70f.). Diese ,Strukturlogik des professionalisierten Handelns® sicht
OEVERMANN fiir alle im Bereich Gesundheit, Erzichung, Therapie und Pidagogik
angesiedelten Berufe in der Zustindigkeit fiir die ,Herstellung, Aufrechterhal-
tung und Gewihrleistung der somatopsychosozialen Integritit“ (2008, 60, auch
2002, 21f). Es geht also um die berufliche Zustindigkeit fiir die (Wieder-)Her-
stellung einer lebenspraktischen Autonomie, die ,fir das Funktionieren von fort-

doi.org/10.35468/5858_22
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geschrittenen Gesellschaften von zentraler Bedeutung ist“ (OEVERMANN 1996,
70). In dieser Zustindigkeit lagert das doppelte Mandat, weil diese Form einer
lebenspraktischen Autonomie sowohl im Interesse des einzelnen als auch in dem
der Gesellschaft liegt. Gleichzeitig weist diese berufliche Zustindigkeit fiir die
lebenspraktische Autonomie anvertrauter anderer auf ein Eingriffsrecht hin, das
mit einer gesteigerten Bewdihrungsdynamik von Professionen verkniipft ist: Professio-
nelle greifen in die lebenspraktische Autonomie ein. Das wird von ihnen erwartet.
Dennoch miissen sie ihr Handeln im Unterschied zu naturwiichsigen Eingriffen
immer auch explizit ausweisen und begriinden kénnen. Und sie sind zum beruf-
lichen Handeln auf der Basis erworbenen Wissens auch dann verpflichtet, wenn
die bisherigen Interventionen fehlschlagen.

Als spezifiziertes berufliches Handeln geht es bei Professionen immer um eine
wInterventionspraxis‘, die nur unter Beriicksichtigung der konkreten Bedingun-
gen und der aktiven Mitwirkung der jeweiligen Adressaten erfolgreich sein kann
und die deshalb dem Modus der stellvertretenden Problembewiltigung und dem
Ideal eines Arbeitsbiindnisses folgen muss (OeveErmanN 2002, 26, auch 2008,
56fF; s.u.). Weil die berufliche Zustindigkeit mit dieser Interventionslogik zu-
sammenfillt, ist das Handeln nicht standardisierbar, sondern auf eine fallverste-
hende, interventionspraktische ,Anwendung’ kanonisierten Wissens angewiesen,
die im Rahmen des herzustellenden und aufrechtzuerhaltenden Arbeitsbiindnis-
ses immer wieder auch auf paradoxe Wirkungen (z. B. Beeintrichtigungen) hin
zu hinterfragen und zu reflektieren ist. Um nicht zugleich einzuschrinken und
zu verhindern, was unterstiitzt und gestirkt werden soll — nimlich die jeweilige
lebenspraktische Autonomie (vgl. OEvERMANN 1996, 142) —, ist fiir eine professi-
onalisierte berufliche Praxis die Reflexion der Widerspriiche des beruflichen Han-
delns und der Folgen konstitutiv. Professionalisierung benétigt deshalb die Aus-
bildung eines ,,Habitus des erfahrungswissenschaftlichen, unvoreingenommenen,
methodisch an expliziten Geltungskriterien ausgerichteten Forschens®, die iiber
Studiengiinge an der Universitit sozialisatorisch unterstiitzt wird (ebd., 96ft.).
Dieser Kern des beruflichen Handelns als eine paradoxe Interventionspraxis gilt
auch fiir den Lehrer*innenberuf. Mit der beruflich spezifizierten Zustindigkeit
fir Wissens- und Normvermittlung (fiir Bildung und Erziehung) stehen Lehrper-
sonen zwischen der ,Konstitution des Subjekts” einerseits und der ,,Kontinuitit
und Stabilitit des gesellschaftlichen Lebens® andererseits (OeveErmManN 2002, 35).
Wihrend Lehrkrifte zur Seite der Gesellschaft hin eine reproduktive Funktion
und die Aufgabe der Anpassung nachwachsender Generationen an die bestehende
soziale Ordnung innehaben, ist ihr Handeln mit Blick auf die Lern-, Bildungs-
und Entwicklungsprozesse der Adressaten eine Zustindigkeit fiir die Entstehung
des Neuen und damit fiir Transformation. ,,Der Pidagoge ist also der Struktur-
logik seines Handelns nach Geburtshelfer im Prozess der Erzeugung des Neuen®
(ebd., 35). Und das gilt auch und gerade fiir Lehrer*innen, die zustindig sind
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fir Lernen und Bildungsprozesse der anvertrauten Schiiler*innen. Die zentrale
berufliche Zustindigkeit fiir die Wissens- und Normvermittlung ist dabei deshalb
eine professionalisierungsbediirftige Praxis, weil Lernen, Bildung und Entwick-
lung fiir den Erwerb einer lebenspraktischen Autonomie unverzichtbar sind, da-
bei aber die Hilfe und Unterstiitzung beruflicher Spezialist*innen benétigt wird
und dieses letztlich aber doch nur eigenaktiv durch die Adressat*innen vollzogen
werden kann. Lernen, Bildung und Entwicklung — und erst recht die berufliche
Intervention darin — sind hoch krisenhaft (vgl. Oevermann 1996). Es geht also
um folgenreiche Eingriffe, die im Modus der stellvertretenden Krisenbewiltigung zu
bearbeiten sind und die ein Arbeitsbiindnis als Bezichungsgrundlage erfordern.
Fiir OeveErMANN (1996, 156fT.) ist hier als Ausdruck einer professionalisierten
pidagogischen Praxis eine ,mieutische bzw. sokratische Pidagogik® erforderlich,
die sich an ,der fallbezogenen, stellvertretenden Deutung des latenten Sinns der
aktuellen Interaktion mit dem Schiiler orientiert (ebd., 156). Nur so kann si-
chergestellt werden, dass die Autonomie nicht negiert und die aktive Beteiligung
im Prozess der Wissens- und Normvermittlung angeregt wird.

Hersper (2011) hat diese Uberlegung weitergefiithrt und bestimmt die Lehrper-
son nicht ,nur’ als stellvertretende/n Krisenlgser*in im Prozess des Lernens und
der Entwicklung, sondern als systematische/n Kriseninitiator*in (ebd., 152). Denn
in der Orientierung an Lehrplinen und Bildungsstandards ist es die Aufgabe von
Lehrpersonen, systematisch mit neuen Wissensbestinden zu konfrontieren und
deren Aneignung durch die Lernenden einzufordern. Da die Wissens- und Norm-
aneignung i. d. R. bisher bestehende kognitive Schemata und mentale Konzepte
irritiert oder ersetzen soll, stof3t die Lehrperson systematisch Lern-, Bildungs- und
Entwicklungskrisen an, muss deren Abwehr méglichst tiberwinden helfen und die
Entstehung des Neuen (kognitiv, mental usw.) unterstiiczen. Mit Bezug auf eine
griffige Formulierung von Vycorsky (1978) konnte man es so ausdriicken, dass
Lehrkrifte jeweils passende Lernangebote einbringen miissen, die den ,Sprung’ in
die ndichste Zone der moglichen Entwicklung unterstiitczen. Lehrer*innenhandeln
bedeutet in dieser Perspektive, aus der ,comfort zone* herauszustofien, damit in
Krisen zu verwickeln und bei der Bewiltigung der Lern-, Bildungs- und Ent-
wicklungskrisen zu unterstiitzen. Das geht aber gerade nicht standardisiert, nach
,Schema F‘ oder in einer technologischen und rezeptartigen Handlungspraxis,
sondern nur im konkreten personalen Bezug und im Aufschluss der je konkreten
individuellen Bedingungen (des Lern-, Bildungs- und Entwicklungsstandes und
seiner Abwehrmechanismen gegen das Neue).

Wie HeLspER (2011, 2016) in Anschluss an OevErMANN (1996, 2002) heraus-
stellt, ist dabei die Zustindigkeit fiir die Wissens- und Normvermittlung fiir den
Lehrer*innenberuf der Kern der Professionalisierungsbediirftigkeit, weil die-
se Zustindigkeit nur als Intervention und Eingriff zu vollziehen ist und darin
eine paradoxe Struktur hervorbringt: indem ich als Lehrperson zur Férderung
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der lebenspraktischen Autonomie in Lern-, Bildungs- und Entwicklungskrisen
hineinstofSe, droht immer auch — selbst im Moment der stellvertretenden Krisen-
bewiltigung — eine Beeintrichtigung und Begrenzung gerade dieser zu stirkenden
lebenspraktischen Autonomie der Schiiler*innen. Diese paradoxe Interventions-
struktur erfordert deshalb zur Ausgestaltung der beruflichen Praxis auch eine spe-
zifisch gestaltete Beziehung, die im Idealmodell des pidagogischen Arbeitsbiindnisses
beschrieben ist. Im pidagogischen Arbeitsbiindnis wird sichergestellt, dass sich
ein/e Adressat*in mit seinem/ihrem Nichtwissen und Nichtkénnen an jemanden
wendet, der/die beruflich spezialisiert ist, um im Prozess des eigenen, aktiven Er-
werbs von Wissen und Kénnen unterstiitzen zu kénnen, weil er/sie den bisher er-
reichten Stand der Entwicklung und die darin lagernden Widerstinde ,lesen‘ und
stellvertretend Angebote ,zum Sprung in die nichste Zone® unterbreiten kann.
Das setzt die Fahigkeit und Bereitschaft fiir dieses Deuten und Anbieten auf der
Seite der Lehrperson voraus. Auf der Seite der Lernenden kann eine prinzipiel-
le Lern- und Entwicklungsbereitschaft unterstellt werden — bei OEvERMANN das
Moment der ,Neugierde und der Wissensdrang des Kindes“ (1996, 153). In ei-
nem pidagogischen Arbeitsbiindnis kann sich der/die Adressat*in vertrauensvoll
an die Lehrperson wenden und sicher sein, dass er/sie in seinem/ihrem Lern-,
Bildungs- und Entwicklungsprozess unterstiitzt und nicht im Gegenteil beschi-
digt wird. Gerade deshalb wiire es hochproblematisch, wiirde eine Lehrperson sich
iiber ein Nichtwissen oder Nichtkénnen von Schiiler*innen erheben und dieses
herabsetzen. Genau das ist jedoch in der alltdglichen Praxis von Schule hiufig zu
finden (vgl. dazu PrENGEL 2013).

Vertrauen ist fiir die pidagogische Vermittlungsbezichung essentiell und zugleich
hoch fragil. Es darf in einer professionalisierten Praxis gerade nicht enttiuscht
oder gebrochen werden, z. B. durch Beschimung oder Ausnutzen der bestehen-
den Asymmetrie. Hier ruht eine dritte wichtige Aufgabe und Zustindigkeit von
Lehrpersonen, die als prophylaktisch-therapeutische Funktion beschrieben wurde
(vgl. OEVERMANN 1996; HELspeR 2011, 153). Diese impliziert eine (Fiir-)Sorge
und stellvertretende Verantwortlichkeit fiir die Lern-, Bildungs- und Entwick-
lungsprozesse, mit der die potenziellen Wirkungen des eigenen beruflichen Tuns
(oder Unterlassens) vergegenwirtigt und reflektiert werden. Dies gilt umso mehr,
als die Vermittlungsbezichung gleichzeitig als spezifische Rollenbeziehung wie als
personliche Beziehung verstanden werden muss, also als Dialektik und ,wider-
spriichliche Einbeit von diffusen und spezifischen Beziehungsmomenten (OEVER-
MANN 2008, 69f.). Je jiinger Kinder in der Schule sind, desto weniger sind sie in
der Lage, schon trennscharf zwischen der Logik diffuser und spezifischer Sozialbe-
ziehungen zu unterscheiden. Das ist nach OEVERMANN eigentlich erst mit Bewil-
tigung der Adoleszenzkrise — also in einem Lebensalter von ca. 15, 16 Jahren — der
Fall (vgl. OevermanN 1996, 2002). Allerdings ist die Dialektik von zugleich spe-
zifischer und diffuser Sozialbezichung auch begriindet durch die Eingriffslogik des
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beruflichen Handelns selbst, weil die Plausibilitit und Geltung stellvertretender
Deutungen und stellvertretender Krisenbewiltigungsangebote nicht ausschlief3-
lich rollenférmig hergestellt werden kénnen, sondern den Blick auf die jeweils
individuelle Person und eine personliche Beziehung im Sinne einer Aktivierung
und Mitwirkung erfordern.

Das pidagogische Arbeitsbiindnis ist also insgesamt als Idealfolie eine wichtige
Orientierung fiir eine professionalisierte pidagogische Praxis und zugleich von ei-
ner hohen Dynamik geprigt. So bestimmt OEvERMANN (1996) das pidagogische
Arbeitsbiindnis fiir Lehrer*innen in einer Dreistelligkeit, weil neben das dyadische
Arbeitsbiindnis zum/zur einzelnen Lernenden, auch ein Arbeitsbiindnis zur Schul-
klasse als jeweils konkrete Lernendengemeinschaft einzurichten ist und - v.a. je
jinger die Adressaten sind — auflerdem ein pidagogisches Arbeirsbiindnis mit den
Eltern als naturwiichsig fiir Erzichung und Bildung zustindige sozialisatorische
Praxis herzustellen wire, mit dem diese pidagogische Autoritit an Schule und
Lehrpersonen delegieren, zugleich aber auf die Fiirsorge und die unterstiitzende
Férderung von Wissens- und Koénnenserwerb vertrauen kénnen. Wie HeLsper
und HummricH (2008) verdeutlichen, ruht gerade in der Gleichzeitigkeit eines
dyadischen und eines auf die Schulklasse bezogenen pidagogischen Arbeitsbiind-
nisses eine hohe Dynamik, weil im ersten Fall die konkrete Besonderung und
im zweiten die universalistische Gleichbehandlung als Handlungsmodus gelten.
AufSerdem ist von einer diachronen Dynamik und der Notwendigkeit einer Trans-
formation des pidagogischen Arbeitsbiindnisses im Verlauf der Schullaufbahn
auszugehen, weil dieses in der Grundschule anders auszugestalten ist, als in der
Oberstufe (HeLspErR & Hummricu 2009).

Als Fazit kann man fiir den strukturtheoretischen Professionsansatz festhalten,
dass das pidagogische Lehrer*innenhandeln hier als kein ,einfaches Geschift’
betrachtet wird, sondern als Interventionshandeln mit besonderen Anforderun-
gen und einer gesteigerten Verantwortung versehen ist. Aus der Grundstrukeur
der Intervention resultieren eine ganze Reihe von Spannungsmomenten und
Widerspriichen (vgl. das Konzept der Antinomien, z.B. HeLsper 2016), de-
nen sich Lehrpersonen stellen miissen und die ihnen bewusst sein sollten. Da-
raus — also aus der Interventionslogik und den draus resultierenden Widersprii-
chen — leitet OevErRMANN (2002) die Professionalisierungsbediirftigkeit fiir den
Lehrer*innenberuf ab. Professionalisiert und entsprechend auch deprofessionali-
siert ist der Lehrer*innenberuf damit v. a. in Bezug auf die pidagogische Dimen-
sion seines Handelns, nicht aber in Bezug auf alle Aufgaben und Anforderungen,
die mit der Ubernahme des Lehrer*innenberufs ansonsten noch verbunden sind.
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3 Universitire Lehrer*innenbildung und das Problem der
Professionalisierung

Professionalisierung bedeutet im strukturtheoretischen Ansatz in erster Linie, sich
der besonderen beruflichen Aufgabe und Zustindigkeit bewusst zu werden und
die damit verbundene gesteigerte Verantwortlichkeit fiir das eigene berufliche
Handeln anzunehmen. Das ist aber in der beruflichen Praxis lingst nicht immer
der Fall. Stattdessen finden wir in Bezug auf die Interventionslogik, die damit ver-
kniipften Widerspriiche und die prophylaktisch-therapeutische Verantwortung
oft eine berufliche Praxis, die vereinfacht, verkiirzt und ausblendet. Das liegt auch
an der Praxis als Praxis selbst und an institutionellen Strukturbildungen und Rou-
tinen, die gerade das Krisenhafte einzudimmen versuchen.

HEevrsper hat auf dieses Problem bezogen verdeudlicht, dass fiir die Professiona-
lisierung der beruflichen Praxis des Lehrer*innenhandelns auch eine besondere
— eine doppelte — Qualifizierung erforderlich wire, die sich im Ubrigen auch bei
den klassischen Professionen (Jurist*innen, Arzt*innen) finden lisst. Es geht dabei
um die Idee eines ,doppelten Habitus®, den Professionelle benstigen und der auf
dem Weg einer ,doppelten Professionalisierung” erworben werden muss (HELSPER
2001, auch 2016; KramER 2020).

Kurz gefasst ist damit gemeint, dass Lehrpersonen fiir ihr Handeln auf der einen
Seite einen Habitus des praktischen Konnens bendtigen, mit dem sie auf die Kom-
plexitidt und Dynamik der beruflichen Anforderungen implizit und routineférmig
reagieren konnen — also iiberhaupt handlungsfihig sind bzw. werden (HeLsPER
2001, 10). Dabei ist dieser Habitus nicht theoretisch oder in Distanz, sondern
nur im Vollzug der Praxis — als eine Form der beruflichen Habitusbildung — zu
erwerben. Dieser Teil der beruflichen Befihigung entspricht stark dem berufsbio-
graphischen Professionsansatz. Allerdings wire das in der Perspektive des strukeur-
theoretischen Ansatzes nur ein — wenn auch ein bedeutsamer — Teil, weil sich diese
berufliche Habitusbildung in starker Affirmation der Praxis und in der Logik der
sozialisatorischen Anpassung vollzieht (vgl. KramER & Parresen 2018, 2019).
Um darin nicht auch den Vereinfachungen und Verkiirzungen der professiona-
lisierungsbediirftigen pidagogischen Aufgabe zu erliegen, braucht es auf der an-
deren Seite einen zweiten Habitus, der Distanz, Reflexion und Kritik gegeniiber
der Praxis ermoglicht. Das ist nach HELSPER ein Habitus der wissenschaftlichen
Reflexion (HELsPER 2001). Eine professionalisierte piadagogische Praxis erfordert
beides — praktisches Konnen und kritische Reflexion — als ,antinomische Ein-
heit®, ,dessen beide Seiten sich gegenseitig relativieren® (ebd., 13). Und dieser
zweite Habitus ist im Unterschied zum ersten gerade nicht im Vollzug der Praxis,
sondern nur unter Bedingungen der Abstinenz von Praxis und der Aufhebung des
dort geltenden Handlungs- und Entscheidungsdrucks zu erwerben. Der doppelte
Habitus des Professionellen benétigt damit beides, eine Habitus- und Routine-
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bildung durch den Praxisvollzug und eine Habitusbildung durch die distanzierte,
handlungsdruckentlastete Auseinandersetzung mit dieser Praxis, die Reflexion
und Kritik ermoglicht.

Das Problem der Professionalisierung besteht nun darin, dass zwar die berufliche
Habitusbildung als eine Seite der notwendigen Professionalisierung durch den
Vollzug der Praxis gesichert ist, dass aber die fiir diese Herausbildung des zwei-
ten Habitus der wissenschaftlichen Reflexion notwendige Bedingung der Suspen-
dierung des Handlungsdrucks der Praxis schwer einzurichten ist. Hier kommt
der Universitit und den erzichungswissenschaftlichen Studienanteilen in der
Lehrer*innenbildung eine eigenstindige und unersetzbare Aufgabe zu, diese Be-
dingungen einer handlungsdruckentlasteten Auseinandersetzung mit der Schul-
und Unterrichtspraxis zu erméglichen. Dazu sind aber Erwigungen der Niitzlich-
keit und Anwendbarkeit, die der Logik des Handlungs- und Entscheidungsdrucks
der Praxis folgen, einzuklammern. Nur dann kann auch eine Kritik und Reflexion
der Praxis erfolgen und ein entsprechender Habitus ausgebildet werden. Verspre-
chen einer praktischen Befihigung und Anleitung fiir den Lehrer*innenberuf im
universitiren Studium z. B. durch Praxis-, Kompetenz- oder Evidenzorientierung
erschweren dies jedoch und verhindern damit wichtige Prozesse der Professionali-
sierung (vgl. KrameRr 2020).

4 Zum Potenzial und einer méglichen Profilbildung von
Hochschullernwerkstitten

Abschlieend mochte ich einige Hinweise aus den vorangegangenen Uberlegun-
gen fiir eine mogliche Profilbildung der Hochschullernwerkstatt an der Martin-
Luther-Universitit Halle-Wittenberg ableiten. Diese Hochschullernwerkstatt
hat hier ein besonderes Potenzial, weil sie auferhalb der obligatorischen Modul-
struktur agieren und sich angesichts der voranschreitenden Effizienzsteigerung
vermasster Studienginge als ,Oase® der Auseinandersetzung und Reflexion etablie-
ren kann. Hochschullernwerkstitten konnen unter dieser Bedingung damit als
eine wichtige Méglichkeit fiir die Herausbildung des zweiten Habitus der wis-
senschaftlichen Reflexion verstanden werden und so etwas wie einen ,Zeitraum"
fiir MufSe — fiir eine handlungs- und entscheidungsdruckentlastete Auseinander-
setzung mit dem beruflichen Handlungsfeld und mit sich selbst — bereitstellen
(OEvERMANN 2015). Als ein solcher Méglichkeitsraum kann sich die Hochschul-
lernwerkstatt noch stirker als die reguliren Lehrangebote innerhalb der Modul-
struktur von Gedanken der Niitzlichkeit und Verwertbarkeit frei machen. Das
macht ihr Potenzial aus und zeigt zugleich eine dafiir erforderliche Profilbildung
von Hochschullernwerkstitten auf. Sie hitte die ,folgenlose’, also prinzipiell er-
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kenntnis- und erfahrungsoffene Auseinandersetzung mit Schule, Unterricht und
pidagogischem Lehrer*innenhandeln als berufliche Praxis konzeptionell in ihr
Zentrum zu stellen, um dariiber die Fahigkeit zu Distanzierung, Kritik und Refle-
xion zu ermdglichen und deren Habitualisierung zu unterstiitzen.
Im bereits bestehenden, in den letzten Jahren auch weiterentwickelten Profil der
Hochschullernwerkstatt in Halle lassen sich dafiir bereits einige Anhaltspunkte
finden. So geht es in den bestehenden Angeboten und der aktuellen Programma-
tik z. B. um einen Raum fiir Selbsterfahrung und Reflexion eines pidagogischen
Probehandelns, um Erfahrungen der Gestaltung von Lernkultur und Lernbeglei-
tung und deren Reflexion oder auch um erprobtes entdeckendes Lernen. Es gibt
zudem eine klare konzeptionelle Orientierung an reformpidagogischen Ansitzen
und offenen Lehr-Lern-Konzepten. Allerdings deutet sich hier auch an, dass ten-
denziell die Kenntnis einer richtigen, gelingenden pidagogischen Praxis suggeriert
wird, die es von den Studierenden nur erfolgreich anzueignen gelte. Man kénn-
te also sagen, dass auch die Hochschullernwerkstatt bestimmte Wirkungshoff-
nungen transportiert, die gerade nicht mit der Suspendierung von Praxisanleitung
und -befihigung, von Niitzlichkeit und Anwendbarkeit, verbunden sind. Diese
suggerierte Klammer wire aus meiner Sicht deutlicher aufzubrechen. Dabei ldsst
sich die besondere Zustindigkeit fiir Professionalisierungsprozesse in zwei Rich-
tungen weiterentwickeln:

1. In einem ersten Strang kénnte es um Angebote gehen, die sich direkt auf Pro-
fessionalisierungsprozesse von Lehramtsstudierenden (oder auch von Studie-
renden anderer pidagogischer Handlungsfelder) beziehen. Diese Angebote
miissten sich besonders deutlich an der Logik wissenschaftlicher Erkenntnis-
bildung orientieren (vgl. dazu HeLspEr 2020). Denkbar wire z. B. die Einrich-
tung fester Forschungs- oder Fallwerkstitten, in denen ein kasuistischer oder
forschender Zugriff auf die berufliche pidagogische Praxis ermégliche ist und
eine entdeckende, nicht affirmative Auseinandersetzung mit den Bedingungen
und den strukturellen Herausforderungen von institutionalisierten Lehr-Lern-
Prozessen erfolgen kann. In einer solchen Forschungs- oder Fallwerkstatt wiire
idealerweise das Einbringen von Material bzw. von Fillen durch Studierende
gegeben. Dieses Material bzw. diese Fille kdnnten zudem in Verbindung mit
reguliren Lehrveranstaltungen stehen und dort z. B. umgesetzte kasuistische
Arbeitsweisen unterstiitzen und flankieren. Wichtig wire dabei v. a., dass der
Umgang mit dem Material der Logik der Erkenntnisbildung folgt, daher zu-
nichst die handlungsdruckentlastete Analyse des Falles unterstiitzt und gegebe-
nenfalls auch Perspektiven der falliibergreifenden Generalisierung der Befunde
anregt. Vorstellbar ist, dass Studierende dieses Angebot auch als eine zusitzliche
Méglichkeit nutzen, Modulanforderungen umzusetzen, die tiblicherweise dem
Selbststudium zugeordnet wiren.
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2. In einem zweiten Strang kénnte sich die Hochschullernwerkstatt eher indireke
an der Professionalisierung Studierender orientieren und Angebote fiir Leh-
rende in den professionalisierungsbedeutsamen Lehrbereichen (Bildungswis-
senschaften und Fachdidaktiken) konzipieren. In einem solchen Angebot wire
der Werkstattcharakeer auf die Konzeption, Durchfithrung und Reflexion von
Lehrangeboten bezogen. Es miisste im Zentrum darum gehen, einen Reflexi-
onsraum fiir Konzeptionen von Lehrveranstaltungen einzurichten, innerhalb
dessen man sich — wiederum ohne Handlungsdruck — mit den konzeptionellen
Uberlegungen und den Resultaten der Umsetzung auseinandersetzen kann. In
gewisser Weise wiirde die Hochschullernwerkstatt damit noch deutlicher eine
zweite Adressatengruppe in den Blick nehmen und die Arbeit an der Lehre als
»Fall“ erméglichen und unterstiitzen.

Abschlieflend zu diesen Hinweisen bleibt noch einmal darauf hinzuweisen, dass
die Umsetzung dieser Ideen und eine derartige Profilbildung der Hochschullern-
werkstatt in Richtung Professionalisierung selbstverstindlich auch entsprechende
Akteure als Personal benétigt — also Personen, die solche Angebote fiir Studieren-
de und Lehrende entwickeln und umsetzen kénnen. Auflerdem bleibt wohl auch
eine Restskepsis aufrecht zu erhalten, dass mit diesen Uberlegungen zum Potenzi-
al der Hochschullernwerkstatt letztlich auch implizite Wirkungshoffnungen ver-
bunden sind und dass die im strukturtheoretischen Professionsansatz besonders
betonte strukturelle Ungewissheit und das Technologiedefizit selbstverstindlich
auch fiir die Vermittlungsabsichten der universitiren Lehre gelten. Aber ohne die-
se professionalisierungsrelevante Erméglichung einer handlungsdruckentlasteten
Auseinandersetzung mit der beruflichen pidagogischen Praxis, ohne die Befihi-
gung zu Distanz und (selbst-)kritischer Reflexion fehlt der systematische Ort der
Herausbildung eines zweiten Habitus der wissenschaftlichen Reflexion und bleibt
die padagogische Praxis tendenziell professionalisierungsbediirftig.
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