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Andreas Bonnet und Uwe Hericks

Professionalisierung in Schule und Fachunterricht
aus der Perspektive der Praxeologischen
Wissenssoziologie

Abstract

Vorstellungen von (schulischer) Erziehung als intergenerationeller Kommuni-
kation siedeln Erziehungsprozesse auf der Ebene konstituierender Regeln (im
Unterschied zu konstituierten Regeln) an. Dies impliziert eine Orientierung an
diskursethischen Prinzipien der Verstindigung tiber Regeln und Normen, zu de-
ren Beschreibung wiederum der praxeologisch-wissenssoziologische Zugang zur
Professionsforschung besonders angemessen erscheint.

Um dies zu zeigen, werden die drei hauptsichlich diskutierten Zuginge zur
Professionsforschung — der kompetenztheoretische, strukturtheoretische und
berufsbiographische Zugang — darauthin untersucht, welche spezifischen gegen-
standstheoretischen Kategorien und Begriffe in ihnen jeweils Verwendung fin-
den, welche besondere Perspektivitit auf den Gegenstand darin zum Ausdruck
kommt und wo ihre blinden Flecken liegen. Es wird dargelegt, in welcher Form
eine praxeologisch-wissenssoziologische Professionstheorie die herausgearbeiteten
Kategorien aufnimmt und weiterfiihrt. Dabei stellen sich die Organisation (der
Schule) und die Berufsbiographien (der Lehrpersonen) wechselseitig als Ressour-
cen fiireinander dar.

Schlagworte

Professionsforschung, Lehrer:innen, Praxeologische Wissenssoziologie, Habitus,
Norm

In diesem einfiihrenden Beitrag diskutieren wir die praxeologisch-wissenssoziolo-
gische Professionsforschung mit Bezug auf die Schule als Organisation und den
Lehrberuf als Profession. Dabei gehen wir in vier Schritten vor.

Im ersten Schritt nihern wir uns dem Kernauftrag von Lehrpersonen tiber ver-
schiedene theoretische Positionen an. Insbesondere kontrastieren wir die struktur-
funktionalistische Schultheorie von Fend (2008) mit erziechungswissenschaftlichen
Ansitzen, die Erzichung in einem weiten Sinne als intergenerationelle Kommuni-
kation verstehen. Es sind dies die Ansitze von Peukert (1998), Blankertz (1982)
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und Prange (2011; 2012). Wir zeigen, dass diesen Ansitzen in unterschiedli-
chen Begrifflichkeiten eine Orientierung an diskursethischen Prinzipien der Ver-
stindigung ziber Regeln und Normen inhirent ist, die Erzichungsprozesse auf
der Ebene konstituierender Regeln (im Unterschied zu konstituierten Regeln; vgl.
hierzu Bohnsack 2020 sowie die einleitenden Beitrdge von Bohnsack, Bonnet
& Hericks sowie Bohnsack in diesem Band) ansiedelt. In den nachfolgenden
Schritten legen wir dar, dass und warum der praxeologisch-wissenssoziologische
Zugang zur Professionsforschung einer solchen Vorstellung von Erziehung als
intergenerationeller Kommunikation besonders angemessen ist. So fragen wir
im zweiten Schritr zunichst, welche spezifischen Kategorien und Begriffe zur
Beschreibung von Professionalisierung und Professionalitit in den drei haupt-
sichlich diskutierten Zugingen zur Professionsforschung — dem kompetenztheo-
retischen, strukcurtheoretischen und berufsbiographischen Zugang (vgl. Terhart
2011) — Verwendung finden; der Schwerpunkt liegt dabei auf der Strukturtheo-
rie. Es geht uns hierbei nicht darum, die Zuginge in eine Rangfolge der Gegen-
standsangemessenheit zu bringen. Wir fragen vielmehr, welche besonderen Pers-
pektiven auf Professionalisierung und Professionalitit in den jeweils verwendeten
Kategorien und Begriffen zum Ausdruck kommen und wo ihre blinden Flecken
liegen. Deshalb sprechen wir auch von ,Zugingen‘ zum Gegenstandsbereich und
nicht, wie sonst oft iiblich, von Bestimmungsansitzen. Im dritten Schritt legen
wir dar, in welcher Form eine praxeologisch-wissenssoziologische Professionsthe-
orie die herausgearbeiteten Kategorien aufnimmt und diesen selbst neue Aspekte
und Einsichten hinzufiigt. Im vierten Schritt leiten wir daraus gedankliche Folge-
rungen zum Verhiltnis von Organisation (der Schule) und Berufsbiographie (der
Lehrpersonen) ab. Beide Seiten konnen demnach wechselseitig als Ressourcen
fureinander in Erscheinung treten.

1 Erziehung als intergenerationelle Kommunikation

Eine gegenstandstheoretische Bestimmung des Begriffs der Professionalisiertheit
von Lehrpersonen erfordert es, die vorgeschaltete Frage zu kliren, wozu iiber-
haupt Erzichung, speziell schulische Erziechung benétigt wird und was infolge-
dessen der Kernauftrag von Lehrpersonen ist. Hierzu folgen wir einer Position,
die Erziehung im Allgemeinen als intergenerationelle Kommunikation bestimmt
und damit sowohl das Verhilenis von Individuum und Kollektiv als auch jenes
zwischen den Generationen sowie zwischen verschiedenen Herkunftsmilieus ins
Zentrum pidagogischen Bemiihens stellt.

Fiir Dewey folgt die Notwendigkeit von Erziehung aus der durch Geburt und Tod
der Individuen bedingten Generationenfolge', genauer aus dem daraus folgenden

1, The primary incluctable facts of the birth and death of each one of the constituent members in a
social group determine the necessity of education® (Dewey 1916/2008, 8).
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Grundproblem, wie eine Gesellschaft ihre wesentlichen Strukturmerkmale (,its
characteristic life“) auf Dauer stellen bzw. reproduzieren kdnne, obgleich ihre ein-
zelnen Mitglieder wechseln. Erzichung hat demnach notwendig einen transmis-
siven Anteil. Die nachwachsende Generation ,,[needs to be] initiated [.] into the
interests, purposes, information, skills and practices of the mature members: oth-
erwise the group will cease its characteristic life“ (Dewey 1916/2008, 8). In seiner
Neuen Theorie der Schule spricht Fend (2008) von der Enkulturationsfunktion der
Schule. Auf Seiten der Gesellschaft gehe es dabei um die ,,Reproduktion grundle-
gender kultureller Fertigkeiten und kultureller Verstindnisformen der Welt und
der Person (ebd., 49), in der Perspektive ihrer individuellen Bedeutsamkeit um
ykulturelle Teilhabe und kulturelle Identitit (ebd., 51). Die grundsitzliche zop-
down-Orientierung der Fendschen Schultheorie wird demnach von ihm selbst um
eine individuenbezogene Perspektive erginzt. Die hohe gesellschaftliche Bedeut-
samkeit des Wirtschaftssystems bzw. des Berufs fiir die individuelle Lebenspla-
nung und Lebensfiihrung spiegelt sich in der mit der Enkulturation unmittelbar
verbundenen Qualifikationsfunktion.

Die Frage, was der Kernauftrag von Lehrpersonen sei, konnte man damit in einer
ersten heuristischen Anniherung so beantworten: Die Kernfunktion von Lehrper-
sonen ist die Vermittlung kultureller Fertigkeiten und fachlicher Wissensbestinde
an Schiiler:innen. Die dabei in Rede stehenden Fertigkeiten und Wissensbestinde
gelten dem Anspruch nach als gesellschaftlich bedeutsam und kénnen zugleich
biographisch bedeutsam werden.

Die Vermittlung gesellschaftlich und biographisch potenziell bedeutsamen Wis-
sens ist die primire Funktion von Schule. Mit dieser ist sekundir die Funktion der
Vermittlung von Werten und Normen verbunden.? Fend spricht von der Integra-
tionsfunktion der Schule. Aus Sicht der Gesellschaft geht es um die Bildung von
Biirger:innen, die die Werte und Normen einer demokratischen Gesellschaft aktiv
vertreten, in individueller Perspektive um die Befihigung zu politischer Teilhabe
und Mitbestimmung. Eine weitere Funktion der Schule ist die Vergabe forma-
ler Berechtigungen zum Eintrite in nachfolgende (betriebliche, schulische oder
hochschulische) Bildungsginge. Die Vergabe der Berechtigungen wird an Nach-
weise der vollzogenen Aneignung relevanter Wissensbestinde gekniipft, d. h. sie
folgt dem Anspruch nach dem meritokratischen Prinzip. Diese Funktion wird als

2 Die Wissensvermittlung als primére, die Normenvermittlung als sekundire Funktion von Schule zu
beschreiben, folgt dem Ansatz von Oevermann (1996). Mit den beiden ersten Funktionen ist qua-
si tertidr eine (hdufig missverstandene) prophylaktisch-therapeutische Funktion verkniipft: ,,Diese
dritte Funktion ergibt sich schlicht daraus, daf§ im Zuge der Wissens-und Normenvermittlung am
sozialen Schulort zwangsliufig eine Interaktionspraxis mit den Schiilern eréffnet wird®, welche fiir
die kiinftige personale Integritit der Schiiler:innen ,,objektiv folgenreich“ sei (ebd., 146). Wir sehen
diese Funktion nicht ausschlieflich, aber durchaus deutlich mit der Allokations- bzw. Bewertungs-
funktion von Schule verbunden (vgl. Bonnet & Hericks 2014, 5).

doi.org/10.35468/5973-03
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Allokationsfunktion der Schule bezeichnet. Auch diese Funktion hat wiederum
eine gesellschaftliche und eine individuelle Seite:

,Das Bildungswesen hat somit im Kern die gesellschaftlich zentrale Funktion der Al-
lokation. Auf individueller Ebene bedeutet sie, dass Schulen Bildungslaufbahnen und
Berufslaufbahnen vorstrukeurieren und damit zu den Kerninstitutionen gehéren, die
differenzielle Lebensliufe erméglichen. Fiir Heranwachsende wird das Schulsystem so
zum wichtigsten Instrument der Lebensplanung® (Fend 2008, 44).

Wenngleich Fend also stets auch die individuelle Bedeutung der einzelnen schu-
lischen Funktionen betont und dariiber hinaus nicht nur von Reproduktion,
sondern auch von Innovation der Wissensvermittlung spricht, kommt die grund-
legend transmissive Vorstellung seines Ansatzes doch deutlich zum Ausdruck. Ob-
gleich das Bildungswesen innovativ im Sinne der Gestaltung gesellschaftlichen
Wandels wirken miisste, wird Schule von Fend nicht als Ort gedacht, an dem
intergenerationell und milieutibergreifend dartiber zu verhandeln wire, welches
Wissen zur Gestaltung des Wandels in der Zukunft (vielleicht) benotigt wird. Die-
se Funktion komme vielmehr erst der Universitit zu, in der Bildungs- und Wis-
senschaftssystem zusammenkidmen: ,,Auf der obersten Stufe des Bildungswesens,
in Universititen, wird gleichzeitig Wissen vermittelt und geschaffen® (ebd., 49).
Demgegeniiber werde in der Schule kein neues Wissen hervorgebracht, sondern
lediglich wissenschaftliches Wissen durch ,Resubjektivierung® (ebd., 48) verfiig-
bar gemacht. Wie diese aussieht, was das Individuum mit den ihm angebotenen
Kulturgiitern und damit verbundenen Chancen ,macht’, bleibe letztlich diesem
selbst tiberlassen. So schreibt Fend im Zusammenhang der Allokationsfunktion:

,Es ist im Kern ein Spiel, das den Erfolg in die Hand aller Schiilerinnen und Schiiler
legt. Thr Gliick wird lediglich an ihre Leistungen gekniipft, die sie erbringen kénnen.
Weder ihre Herkunft, ihre Hautfarbe, ihr Geschlecht, ihr Aussehen noch andere mit der
Geburt mitgegebenen Merkmale sind fiir die Erfolgschancen relevant. [...] Gemessen
an den geburtsstindigen Bildungsprivilegien [...] ist dies ein ungeheurer Fortschritt, der

den Menschen zum Schmied seines Gliicks macht“ (Fend 2008, 46).

Die hier von Fend vertretene Position ignoriert die empirisch festgestellte und
theoretisch aufgearbeitete Problematik der sozialen Selektivitit des deutschen Bil-
dungssystems vollstindig. Die Idee einer gegeniiber Herkunftsprivilegien imprig-
nierten Leistungsgesellschaft ist durchaus demokratisch, wird aber in Deutschland
nur mangelhaft umgesetzt. Auf diesen Umstand haben seit 2000 nicht zuletzt die
verschiedenen PISA-Studien aufmerksam gemacht (vgl. z.B. Lange 2003). Wir
kénnen diesen Aspekt an dieser Stelle nicht vertiefen. Es ist aber darauf hinzuwei-
sen, dass die von Fend verfolgte rop-down-Rationalitit keinesfalls alternativlos ist,
wie ein Blick in die Allgemeine Erzichungswissenschaft belegt. So argumentiert
der Erziehungswissenschaftler Peukert dezidiert diskursethisch und sozialphilo-
sophisch und schliefft dabei an Habermas und Dewey an. Peukert konzeptuali-
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siert Bildungsprozesse als die ,,Sollbruchstellen bei der Weitergabe einer Kultur®
(Peukert 1998, 17). Diese bedeuteten stets ,,Dekonstruktion, Rekonstruktion und
Neukonstruktion zugleich, und zwar aus der Lebensperspektive von Individuen,
die mit der Perspektive von Gruppen und von ganzen Gesellschaften verschrinke
sind® (ebd.).

Aus diesem Grunde sieht Peukert das Generationenverhiltnis angesichts der He-
rausforderungen der reflexiven Moderne und postindustrieller Risikogesellschaf-
ten weniger transmissiv als vielmehr reflexiv und transformatorisch. Es stellt sich
die Frage, ob sich cine solche weitgespannte Perspektive auf gesellschaftliche Bil-
dungsprozesse aus dem Erzichungsbegriff, als dem grundlegenden Konzept der
Erzichungswissenschaft, selbst heraus begriinden ldsst. Hier lohnt sich ein Blick
auf den Ansatz der ,,Operativen Pidagogik“ von Prange (2012). Im Kontext dieses
Ansatzes stellt Zeigen die Grundform erzieherischen Handelns dar und wird von
Prange synonym zu Erziehen gebraucht.

»Zeigen [ist] die Grundform des Erzichens [...], also nicht blof§ eine der Formen des
Erzichens neben anderen, die es auch noch gibt. Sondern: iiberall wo erzogen wird, wird
auch etwas gezeigt“ (Prange 2011, 21f).

Jedoch ist nicht jedes Zeigen padagogisch. Dies ist es dann, wenn es intentional
auf Lernen ausgerichtet ist (vgl. ebd., 28). Das ist gewissermafSen der transmissi-
ve Aspeke des Erziehens. Zugleich aber ist Erzichen darauf angewiesen, sich sei-
ner eigenen Wirkung zu vergewissern, d. h. die Verbindlichkeit des Lernens (und
damit zugleich des Zeigens) sicherzustellen. Hier kommt der konstruktivistische
oder transformatorische Anteil, quasi die andere Seite des Erzichens, zur Geltung,.
Prange schreibt:

»Wir handeln ausdriicklich pidagogisch, indem wir einem anderen etwas so zeigen, dass
er oder sie es wieder zeigen kann® (ebd., 24).

Wichtig ist dabei, dass Zeigen und Lernen, Zeigen und Wiederzeigen nicht zusam-
menfallen. Erziehung (hier erst kommt dieser Begriff ins Spiel) habe es vielmehr
stets mit einer grundlegenden Differenz zu tun: , Erziehung ist die Einheit der Dif-
ferenz von Zeigen [d. h. Erziehen] und Lernen® (ebd., 23; Hinzuftigung d. Verf.).

Die Differenz von Zeigen und Lernen sei fiir Erziehung konstitutiv, sie stelle ge-
wissermaflen die ,Betriebsprimisse der Erziehung“ dar (Prange 2000, 101). Die
Metapher bedeutet, dass es die Erfahrung der Differenz zwischen Erzicher:in und
Lernendem (genauer ihrer jeweiligen Praxen) selbst ist, die die Praxis des Erzie-
hens (und des Lernens) am Laufen hilt. Denn die Differenz kann nur bearbeitet
werden, indem sie erneut zu einem Gegenstand von Zeigen und Wiederzeigen
wird.> Man kénnte an dieser Stelle einwenden, dass es dabei nur darum ginge,

3 Obgleich Pranges Begriff des Zeigens bzw. Erziehens (Prange gebraucht beide Begriffe synonym) in-
tentional ist (vgl. den Beitrag von Bohnsack in diesem Band), ist es sein Begriff von Erzichung nicht.

doi.org/10.35468/5973-03
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einen Inhalt nur solange auf verschiedene Arten zu zeigen, bis die Lernenden ihn
endlich auf die gewiinschte Art verstanden, d.h. wiedergezeigt haben. Die Aus-
fithrungen Pranges zur zeitlichen ,,Koordination von Zeigen und Lernen (Pran-
ge 2012, Kap. 5) lassen sich stellenweise durchaus so lesen. Konzeptionell ist es
jedoch keinesfalls zwingend, das Wiedergezeigte lediglich einseitig in Richtung
des Gezeigten sich entwickelnd zu denken. Zeigen und Wiederzeigen lassen sich
vielmehr auch als sukzessive Bewegung hin zu einer von Erzicher:in und Lernen-
dem schliefSlich geteilten Bedeutung oder auch zur Feststellung einer nicht iiber-
briickbaren Differenz ihrer Sinnkonstruktionen verstehen. Erzichung triige damit
die Idee der intergenerationellen Aushandlung von Inhalten, Werten und dem
gebotenen Tun mikrostrukturell in sich. In der Differenz von Zeigen und Lernen
entstiinde das biographisch, gesellschaftlich und sachlich Neue; in ihr lige trans-
formatorisches Potenzial. In dieser Lesart ist Pranges Erziechungsbegriff gleichsam
die Bedingung der Méglichkeit, Erzichung als intergenerationelle Kommunikati-
on und Schule in diesem Sinne als ,Erziehungsorganisation‘ (und nicht primir als
Organisation zur Weitergabe von Wissen) zu verstehen.

Wir lesen Pranges Figur der ,Differenz® damit in jenem Sinne, in dem auch die
Systemtheorie oder die postmoderne Ethik oder Erkenntnistheorie Kommunika-
tions- bzw. Aushandlungsprozesse verstanden haben. Bei Derrida ist die différance,
bei Lyotard der Widerstreit zwischen inkommensurablen Diskursen unhintergeh-
bar, und bei Luhmann hebelt die autopoietische Kommunikation im System ex-
tern eingespeiste Erzichungsintentionen aus. Intergenerationelle Kommunikation
ist somit intergenerationelles Zeigen und Wiederzeigen als Kommunikationspro-
zess, dessen (je vorldufiges) Ende nur die Kommunizierenden selbst feststellen
kénnen. Damit kommen wir auf Peukert zuriick.*

Im Kern seines Ansatzes steht der Gedanke, dass die Beschleunigung zahlreicher
Prozesse der Wissensgewinnung und -verarbeitung mit der zugehorigen Verkiir-
zung der Innovationszyklen in allen Bereichen dazu fithre, dass nachwachsende
Generationen mit krisenhaften gesellschaftlichen Transformationsprozessen und
daraus folgenden neuen Entwicklungsnotwendigkeiten konfrontiert sind. Vor
diesem Hintergrund sei die erwachsene Generation heute noch viel weniger als
frither in der Lage vorherzuschen, welches Wissen nachfolgende Generationen
zur Sicherung des eigenen Lebens in der Zukunft benétigen wiirden. Die Basis
fiir die intergenerationelle Kommunikation wird briichig. Moderne Gesellschaf-

4 Eine kurze Bemerkung zur Differenz von Bildung und Erzichung im Kontext dieses Beitrags. Fiir
Peukert ist Bildung keine Individualkategorie, sondern eine gesellschaftliche Kategorie. Bildungs-
prozesse sind die ,Sollbruchstellen bei der Weitergabe einer Kultur” (siche oben). Die Bildung der
Erwachsenengeneration zeigt sich an ihrer Fihigkeit zur ,elementaren Solidaritit® (siche unten).
Derartige gesellschaftliche Bildungsprozesse erfordern eine intergenerationelle Kommunikation, die
wir in diesem Beitrag als Erzichungsprozesse im Sinne der Dialektik von Zeigen und Wiederzeigen
konzeptualisieren.
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ten entfalteten eine Dynamik, ,die einerseits mehr Menschen als jemals zuvor
Leben erméglicht, gleichzeitig aber ihre Lebensgrundlagen bedroht® (ebd., 29)
— ein in (post-)industriellen Gesellschaften noch einmal verschirftes Problem.
Im Angesicht des Klimawandels, sich global ausbreitender Krankheiten oder der
exponentiell wachsenden Ungleichverteilung von Reichtum kann man dem nur
zustimmen. Der Entwicklungsbedarf ist eindeutig, die Zukunft offen.

~Entwicklungserfahrungen sind verschirfte Erfahrungen von Kontingenz und von Frei-
heit, von Beschrinkungen und von neuen Méglichkeiten, deren Sinn erst erkundet wer-

den muf$“ (ebd., 25).

Weil es fiir die erwachsene Generation damit eben nicht mehr méglich sei zu
entscheiden, welches Wissen und welche Umgehensweisen sich als zukunftsfi-
hig erweisen, konne auch Bildung nicht linger allein inhaltlich, d.h. vom Was
her bestimmt werden. Es gehe vielmehr darum, sie vom Wie her zu bestimmen
und damit ,die /nteraktionsweisen zu Kliren, die gerade die krisenhaften Ubergéz'nge
ermoglichen” (ebd., 25; Herv. im Orig.). Es bediirfe, so Peukert, einer intergene-
rationellen Kommunikation, die ,,auf der Basis einer elementaren Solidaritir Spiel-
riume fiir die Selbsterprobung in alternativen Weisen des Umgangs mit Realitit
freigeben oder paradigmatisch vorfithren® (ebd.; Herv. im Orig.). Das Konzept
unterstellt den Adressat:innen professionalisierten pidagogischen Handelns in
Bezug auf die eigenen Bildungsbediirfnisse, auf relevante Zukunftsfragen und
mindestens teilweise auch in Bezug auf das (angesichts dieser Fragen) gebotene
Tun mindestens ebenso klug, wenn nicht sogar ,kliiger zu sein als die (erwachse-
nen) Professionellen’ und verweigert sich damit einer ,,Hierarchisierung des Bes-
serwissens“ (vgl. Luhmann 1992, 510).

Blankertz (1982, 3006), ein Vertreter der geisteswissenschaftlichen Pidagogik,
spricht von Miindigkeir als unbedingter Zwecksetzung der Erziehung. Was wie
eine an die Erziechung herangetragene Norm gelesen werden konnte, stellt fiir
Blankertz vielmehr die in der ,Geschichte der europiischen Pidagogik® (und in
diesem Sinne empirisch) fundierte , Eigenstrukeur der Erzichung® dar. Sie sei folg-
lich nicht normativ gesetzt, sondern stehe selbst ,.in Spannung zu den die Erzie-
hung tiberformenden und tiberwiltigenden, nicht padagogischen Normauflagen®
(ebd.). Dass dies so ist, folgt fiir Blankertz aus dem Generationenverhiltnis selbst.
Denn selbst dann, wenn Erwachsene ,,nur Gehorsam, Einiibung, Nachahmung
und Nachfolge verlangen®, werde die nachwachsende Generation das , Tradierte
schliefSlich selbstindig, in eigener Verantwortung und unter Beriicksichtigung im
einzelnen nicht vorhersehbarer Situationen verwalten, interpretieren und vertei-

digen“ (ebd., 306f.). Und weiter:

5 Die ausdriicklich auflerhalb der Schule, d. h. auflerhalb organisierter Bildung agierende Bewegung
Fridays for Future ist hierfiir nur ein, wenngleich besonders populires Beispiel.
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»Wie die kommende Generation ihren Auftrag erfiillen und bewihren wird, kann in-
haltlich von den Erziehern nicht vorweggenommen werden und ist darum prinzipiell
nicht operationalisierbar® (ebd., 306).°

Dies entspricht dem systemtheoretischen Gedanken der prinzipiellen Nichtde-
terminierbarkeit von Systemen, womit sowohl das soziale System der Schulklasse
als auch die psychischen Systeme der individuellen Schiiler:innen gemeint sind.
Demnach kénnen Lehrende nur den Input kontrollieren, nicht aber die Reaktion
der Lernenden darauf. Der Lehrende

»disponiert tiber den Input des Systems, nicht aber tiber das System selbst, und er kénnte
wissen, daf§ das Unterrichtssystem ein hochkomplexes selbstreferentielles System ist, das
sich nicht durch Input bestimmen ldsst“ (Luhmann 2004, 18).

Damit ist die von Blankertz eingenommene Makroperspektive des Generatio-
nenverhiltnisses wieder auf die interaktionale Mikroperspektive der Erziehung’
heruntergebrochen, so wie wir dies mit Prange (2012) bereits getan hatten. Wir
verstehen Erzichung daher als intergenerationelle Kommunikation, die im Laufe
der Geschichte modelliert, institutionalisiert und organisiert wurde. Wir gehen
ferner davon aus, dass es verschiedene Modi der Ausgestaltung dieser Kommu-
nikation gibt, welche u.a. geschlechts- und (bildungs-)milieuspezifisch geprigt
sind. Auf dieser Basis erscheint es uns sinnvoll, einen theoretischen Rahmen zur
Bestimmung von Professionalitit in pidagogischen Handlungsfeldern zu wihlen,
der in der Lage ist, erstens sehr prizise die Prozesse der intergenerationellen Kom-
munikation selbst zu beschreiben und zweitens die institutionelle und organisati-
onale Eingebundenheit dieser Prozesse aufzukliren. Drittens konnen dann — auch
in Ubereinstimmung mit Peukert — Fragen der normativen Bewertung auf der
Ebene der Diskursethik bewiltigt werden.

Der praxeologisch-wissenssoziologische Zugang zur Professionsforschung erweist
sich als Grundlagentheorie fiir ein solches gegenstandstheoretisches Verstindnis
von Erzichung als intergenerationeller Kommunikation und Aushandlung von
Bedeutung in besonderer Weise geeignet, wie wir nachfolgend im Vergleich zu
anderen Zugingen zeigen wollen. Wir verstehen Peukerts Diktum von der ,ele-
mentaren Solidaritit”, Blankertz’ Einsicht in die ,Eigenstruktur der Erzichung"

6 In der Folge bestimmt Blankertz hieraus die zentrale Aufgabe der Erziehungswissenschaft. Diese
arbeite ,eben dieses als das Primire heraus: Sie rekonstruiert die Erzichung als den Prozefl der
Emanzipation, d. h. der Befreiung des Menschen zu sich selbst (ebd., 307).

7 Aufgrund der Unméglichkeit des deterministischen Durchgreifens auf die Lernenden argumen-
tiert Luhmann konsequent dafiir, den von ihm intentional verstandenen Begriff Erzichung durch
den Begriff Sozialisation zu ersetzen (z.B. Luhmann 2004). Wie oben ausgefiihrt, verwenden wir
den Begriff Erziehung nicht als Ausdruck eines normativ aufgeladenen intentionalen Programms,
sondern als generischen und deskriptiven Begriff, der das in jeder Gesellschaft unumgingliche und
die Zukunft dieser Gesellschaft nolens volens beeinflussende Phinomen der intergenerationellen
Kommunikation bezeichnet.
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und Pranges Konzeptualisierung von Erzichung als ,Einheit der Differenz von
Zeigen und Lernen® als unterschiedliche Ausdrucksformen einer gemeinsamen
Orientierung an diskursethischen Prinzipien, welche sich auf dem Niveau von
reflexiven. Normen, von Regeln oder Prinzipien der diskursiven Verstindigung sber
Regeln oder Normen, d.h. auf der Ebene konstituierender Regeln bewegen (vgl.
den Beitrag von Bohnsack in diesem Band).

2 Wias sind professionalisierte Lehrpersonen?

Mit diesen Funktionen ist zunichst nur das funktionale Spektrum des beruflichen
Handelns von Lehrpersonen beschrieben, aber noch kein Konzept einer professio-
nalisierten Praxis resp. Lehrperson gegeben. Wie also wiire eine professionalisierte
Praxis resp. Lehrperson zu beschreiben bzw. was wire professionalisiertes Han-
deln? Welche Perspektiven vermitteln die hauptsichlichen Zuginge zur Professi-
onsforschung auf diese Fragen?

2.1 Der kompetenztheoretische Zugang

Einen ersten Zugang zu dieser Frage liefert die kompetenzorientierte Professions-
forschung, die hier beispielhaft an der COACTIV-Studie diskutiert werden soll
(Krauss u.a. 2008; Kunter u.a. 2011). Professionell bzw. professionalisiert® zu
sein, stellt in diesem Zugang primir eine Eigenschaft der Person dar. Demnach
sind Lehrpersonen dann professionalisiert, wenn sie tiber professionelle Kompetenz
verfiigen, die sich im Modell von COACTIV aus bestimmten Uberzeugungen,
Werthaltungen und Zielen, motivationalen Orientierungen, Fihigkeiten der pro-
fessionellen Selbstregulation sowie Professionswissen zusammensetzt (vgl. Kunter
u.a. 2011, 32f.). Letzteres wiederum bezeichnet in diesem Modell ,Kompetenzen
im engeren Sinne®, verstanden als Wissen und Kénnen (ebd., 33), das sich einem
Vorschlag Shulmans (1986) folgend in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und
pidagogisch-psychologisches Wissen (sowie Organisations- und Beratungswis-
sen) gliedert. Forschungspragmatisch beschrinke sich die funktional-pragmatisch
ausgerichtete Forschung zumeist auf die kognitive Dimension von Kompetenz
(vgl. Klieme & Hartig 2007). Dies gilt auch fiir die entsprechende Professionsfor-
schung. So nimmt in COACTTIV die Erhebung von Fachwissen und fachdidaki-
schem Wissen von Mathematiklehrpersonen, also deren explizites Wissen, deutlich
mehr Raum ein als die Teilstudien zu motivationalen Orientierungen. Die soziale
Seite von Kompetenz wird nicht erfasst.

Auf Basis dieses Modells und aufgrund der Verzahnung mit PISA konnte von
COACTIV als zentralem Befund eine durchgingige Wirkungskette vom Fach-

8 Im kompetenzorientierten Paradigma fallen die Begriffe , professionalisiert und , professionell in
Bezug auf Lehrpersonen zusammen.
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bzw. fachdidaktischen Wissen der Lehrpersonen iiber bestimmte Qualititsmerk-
male des Unterrichts, nidmlich der kognitiven Aktivierung und adaptiven Unter-
stiitzung, bis hin zu den mathematischen Lernfortschritten der Schiiler:innen
herausgearbeitet werden. Das fachdidaktische Wissen der Lehrperson lsst sich
demnach als Pridiktor des Lernzuwachses der Schiiler:innen ausweisen. Das Fach-
wissen stellt hierfiir eine wichtige (aber nicht alleinige) Grundlage dar.’

So iiberzeugend die Befunde von COACTIV auf den ersten Blick sein mégen,
erweist sich das Professionalititsmodell der kompetenzorientierten Professionsfor-
schung in anderer Hinsicht doch als unterbestimmt. So geht das ihr unterliegende
Unterrichtsmodell unausgesprochen davon aus, dass der fachliche Lernzuwachs
der Schiiler:innen die einzig entscheidende abhingige Variable des beruflichen
Handelns von Lehrpersonen sei. Dass dies keinesfalls so ist, belegt der erneute
Blick auf die vier Funktionen von Fend. Wihrend sich diese in makrosoziologi-
scher Perspektive erginzen, produzieren sie spitestens auf der Unterrichtsebene
widerspriichliche Handlungsanforderungen. Das Problem potenziert sich, wenn
man Fends Unterscheidung zwischen den gesellschaftlichen und den individuen-
bezogenen Aufgaben der Schule in Rechnung stellt. So kénnte die Orientierung an
der Erméglichung , kulturelle[r] Teilhabe und kulturelle[r] Identitit“(Fend 2008,
51)!° im Rahmen der Enkulturationsfunktion (zeit)intensive Auseinandersetzun-
gen mit den Unterrichtsinhalten nach sich ziehen, wihrend die Qualifikations-
und Allokationsfunktion eine Orientierung an Effektivitit und Messbarkeit im-
pliziert, die von den Lehrpersonen subjektiv als Druck zur ,,Durchprozessierung®
der Themen erfahren werden kann (vgl. Bonnet & Hericks in diesem Band).

2.2 Der strukturtheoretische Zugang

Die strukturtheoretische Professionsforschung rekonstruiert solche widerspriich-
lichen Handlungsanforderungen als Antinomien (Helsper 1996; 20015 2021). Im
strukturtheoretischen Zugang bemisst sich die Professionalisiertheit von Lehrper-
sonen daher nicht ausschliefSlich am Lernfortschritt der Schiiler:innen, sondern
darin, angesichts widerspriichlicher Handlungsanforderungen situativ begriinde-
te Handlungsentscheidungen fiir die eine oder andere Seite treffen zu kdnnen.
Solche Entscheidungen sind riskante und ungewisse Akte, insofern im Moment
der Entscheidung weder die situationsbestimmenden Faktoren vollstindig be-

9 ,Ein zentrales Ergebnis ist der Befund zur pridiktiven Validitit des fachdidaktischen Wissens,
das auf Klassenebene knapp 40% der Varianz der PISA-Mathematikleistung in Klasse 10 erkliren
kann, wobei die genannten Unterrichtsmerkmale im verwendeten Modell als Mediatoren fun-
gieren. In diesem Modell kann also nicht nur das fachdidaktische Wissen als zentraler Baustein
der Expertise von Mathematiklehrkriften identifiziert werden, sondern kénnen auch theoretisch
plausible Annahmen zur Wirkungsweise des Professionswissens im Unterricht verifiziert werden®
(Krauss u.a. 2008, 251).

10 In Bonnet & Hericks (2020) sprechen wir von der Orientierung an biographisch relevanter Sinn-
konstruktion und Autonomie, kurz: an Sinn und Autonomie.
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kannt sind noch ihre Folgewirkungen verlisslich abgeschitzt werden kénnen. In
strukturtheoretischer Perspektive steht das berufliche Handeln von Lehrpersonen
dariiber hinaus unter dem Verdike von Ungewissheir (Helsper 2008). In Ausein-
andersetzung mit der strukeurtheoretischen Position sehen wir diese Ungewissheit
auf mehreren Ebenen angesiedelt:

(1) Ungewissheit resultiert zunichst basal aus der Tatsache, dass Lehrpersonen
ihre beruflichen Ziele (die Vermittlung von Wissen, Werten und Normen) nur im
Zuge einer Interaktionspraxis mit ihren Schiiler:innen erreichen kénnen. Die hier
thematische Form von Ungewissheit wird in der systemtheoretischen Konzeptu-
alisierung des Unterrichts unter den Begriffen der doppelten Kontingenz und des
Technologiedefizirs diskutiert. Gemeint ist der Umstand, dass sich die Akteur:innen
wechselseitig nicht in die Kpfe schauen konnen und reale Interaktionen bereits
nach wenigen ,Ziigen" so viele potenzielle Anschlussmoglichkeiten 6ffnen, dass ihr
Verlauf technologisch nicht antizipiert und eine Zurechnung auf Handlungser-
folg nicht eindeutig hergestellt werden kann. Es handelt sich um eine fiir alle, also
nicht nur fiir schulische Interaktionen konstitutive Form von Ungewissheit (vgl.
dazu den einleitenden Beitrag von Bohnsack, Bonnet & Hericks in diesem Band).
(2) Eine weitere ,,Riskanz, Unwigbarkeit und Offenheit des pidagogischen Pro-
zesses” (Combe 1997, 11) folgt aus der Tatsache, dass die Bedeutung der im Un-
terricht behandelten ,Sache’ nicht von vornherein feststeht (auch wenn Lehrper-
sonen dies bisweilen glauben), sondern sich erst in der Phase der Durchfiihrung
des Unterrichts im Zusammenspiel der Akteur:innen als ,interaktive Bedeutung
eines Themas® herauskristallisiert (ebd.; vgl. auch Combe & Buchen 1996)."' Wir
sprechen von didaktischer Ungewissheit.

(3) Eine dritte Form der Ungewissheit entsteht dadurch, dass Lehrpersonen nicht
wissen konnen, welche Bedeutung die Lernenden der ,Sache® des Unterrichts
jetzt und in Zukunft, d.h. in kiinftigen, grundsitzlich nicht antizipierbaren Le-
benssituationen zuerkennen, was die Personen also jetzt und in Zukunft mit dem
Wissen ,machen‘ und was umgekehrt das Wissen mit den Personen ,macht’ (bil-
dungstheoretische Ungewissheit; vgl. Hericks 2004, 194)."? Wir schen darin eine
Ausprigung der Antinomie von Person und Sache (Sachantinomie) (vgl. Helsper
2001, 87; 2021, 171).

11 ,In dieser Phase ergeben sich vielfiltige und unerwartete Interaktionsbeziige, auf die ohne viel
Besinnungszeit zu antworten ist. Im Ablauf der Interaktionen bilden sich Bedeutungen aus und
wandeln sich. Vor allem das unmittelbare Einbezogensein in den aktuellen Handlungsprozef§ hat
zur Folge, dafl sich diese interaktiv-prozefhafte Aufschichtung von thematischen Bedeutungen
kaum im Prozef§ selbst, allenfalls in der Riickschau verstindlich machen und vergegenwirtigen
it (Combe 1997, 11).

12 Prange diskutiert Ungewissheit als konstitutives Element von Erzichung unter dem Begriff der
,Differenz von Zeigen und Lernen® (Prange 2012). Der Begriff fasst die ersten drei von uns unter-
schiedenen Formen von Ungewissheit prignant zusammen.
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(4) Ungewissheit entsteht schliefSlich auch dadurch, dass der Geltungsanspruch
des zu vermittelnden Wissens keinesfalls sicher ist. Fachwissen ist immer auch
Produkt einer ,doppelten organisationalen Uberformung® (Bonnet 2020, 28fF.)
der Organisation, in der es entstanden ist (Universitit), und der Organisation, in
der es zum Gegenstand von Vermittlung wird (Schule). Es ist Produke diskursiver
Aushandlungsprozesse und steht unter dem Verdike grundsitzlicher Revidierbar-
keit. Es transportiert folglich erkenntnistheoretische, organisationsbezogene und
fachkulturelle Vorentscheidungen, die in der Regel nicht mitkommuniziert wer-
den, die Aneignung des Wissens aber quasi hinter dem Riicken der Lehrperson
mit beeinflussen. Wir fassen dies hier unter dem Begriff der epistemologischen Un-
gewissheit.

Die durch Riskanz und Ungewissheit geprigte Strukeur des beruflichen Handelns
von Lehrpersonen manifestiert sich seitens der Schiiler:innen in Form von Risiken
des Scheiterns, mit welchen sie in der Schule konfrontiert sind. Solche Risiken
bestehen zum einen formal, insofern die biographischen Folgewirkungen einer
gescheiterten Schullaufbahn in spiteren Lebensjahren in der Regel kaum mehr
kompensiert werden koénnen. Sie bestehen aber auch inhaltlich, insofern auch die
Schiiler:innen nicht wissen kdnnen, welches Wissen sich in ihren Lernbiographi-
en kiinftig als notwendig oder bedeutungsvoll entpuppen wird, welche Lernchan-
cen es also jetzt zu suchen und zu nutzen gilte. Hinzu kommt ein fiir die Strukeur
von Bildungsprozessen konstitutives Krisenpotenzial. Der transformatorischen
Bildungstheorie (Koller 2012) zufolge kann die Auseinandersetzung mit neuem
Wissen bestehende Selbst- und Weltverhiltnisse irritieren und einen Transforma-
tionsdruck auf diese ausiiben. Bildungsprozesse sind daher immanent krisenhafte
Konstellationen, wobei der Begriff der Krise in der Strukturtheorie nicht negativ
besetzt ist, sondern im Lichte ihrer pragmatistischen, auf Mead zuriickgehenden
Grundlagentheorie als Strukturort der Entstehung des biographisch und inhaltlich
Neuen konzeptualisiert wird (vgl. Oevermann 1991; Bonnet & Hericks 2013).
Ohne Krisen gibe es keine Verinderungen, keine Entwicklungen, keine Neuan-
sitze. Fiir die Lernenden sind solche Prozesse mit ungleich hheren biographi-
schen Risiken verbunden als fiir die Lehrenden, insofern jene ihren ,Platz in der
Welt' noch finden, die fiir sie relevanten Weltzuginge erst noch entdecken miissen
und dabei nicht wissen kénnen, ob sich die eigenen Erfahrungen und Wertset-
zungen, das eigene Wissen und dessen Neukonstruktion bewihren werden (vgl.
Hericks 2007). Eben hieraus lisst sich Peukerts Forderung einer ,elementaren
Solidaritit* (1998, 25), welche die Erwachsenengeneration der nachwachsenden
Generation entgegenbringen sollte, auch schultheoretisch begriinden.

In der Perspektive der Strukturtheorie folgt hieraus fiir Lehrpersonen die Auf-
gabe der stellvertretenden Krisenbewiltigung fiir ihre Schiiler:innen und daran
ankniipfend die Professionalisierungsbediirftigkeit des beruflichen Handelns von
Lehrpersonen. Genauer zielt der strukturtheoretische Zugang darauf ab, die , Ty-
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pik der Handlungsprobleme® (Oevermann 2002, 22) von Professionen allgemein
zu bestimmen. Diese bestiinden darin, ,dass Professionen sich darauf griinden,
stellvertretend fiir Laien, d.h. fiir die primire Lebenspraxis, deren Krisen zu be-
wiltigen® (ebd., 23; vgl. Helsper 2021, 103f.). Unter Bildungsgesichtspunkten
sind Lehrpersonen dabei nicht nur krisen/dsend, sondern immer zugleich auch
krisenauslisend titig (vgl. Bonnet & Hericks 2014, 5; Hinzke 2020)."

In neueren strukcurtheoretischen Arbeiten zum ,Lehrerhabitus® (vgl. Kramer &
Pallesen 2019) wird vor eben diesem Hintergrund auf die implizite Normativitit
des Begriffs der ,Professionalitdt” verwiesen. Wahrend der Begriff des ,Lehrer-
habitus® in einer ,strikt empirischen, nicht normativen Perspektive verbleibe,
werde, so Helsper, mit dem Begriff der ,,Professionalicit”

eine Bewertungsfolie an den Lehrerhabitus angelegt, die in einem strukturtheoretischen
Sinne [...] aus der Rekonstruktion der Erfordernisse einer piadagogischen Handlungs-
praxis selbst gewonnen ist, allerdings — so mein Vorschlag — eines Entwurfs pidago-
gischer Handlungspraxis, die als Eroffnung des Neuen und damit als Bildungsprozess
begriffen wird“ (Helsper 2018, 35f.).

Die von Helsper in Anspruch genommene ,Bewertungsfolie® bzw. die implizite
Normativitit der strukeurtheoretischen Begriffsbildung verweisen somit genauer
gesagt auf deren Standortgebundenheit in ihrer pragmatistischen Grundlagenthe-
orie (Oevermann 1991; 1996)."

Zusammenfassend lisst sich fiir den strukturtheoretischen Zugang festhalten, dass
er die Spannbreite der Fendschen Funktionen und die zwischen ihnen (nicht zu-
letzt durch ihre wechselseitige Widerspriichlichkeit) bestehenden Spannungen auf
der Handlungsebene angemessen abbildet. Damit geraten das berufliche Feld bzw.
die darin angelegten antinomischen Handlungsanforderungen unter der Bedin-
gung strukeureller Ungewissheit in den Blick. Die komplexe Anforderungsstruk-
tur des Feldes spiegelt sich wiederum in spezifischen Habitusformen der Lehrper-
sonen (wie im Ubrigen auch der Schiiler:innen; vgl. Helsper 2018; 2019), was die

13 Der Begriff der Professionalisierungsbediirftigkeit ist missverstandlich, weil er dem Lehrberuf einen
bestimmten Mangel, eben eine Bediirftigkeit zu unterstellen scheint. Das Gegenteil ist der Fall.
Die strukturell angelegte Doppelaufgabe der Krisenauslésung und stellvertretenden Krisenbewil-
tigung betont den besonderen Anspruch, den dieser Beruf an die Professionellen stellt. Hieraus
spricht eine besondere Wertschiitzung, ein hoher Respekt, den die Strukturtheorie dem Lehrberuf
entgegenbringt. Man sollte alternativ vielleicht besser von Professionalisierungsnotwendigkeit des
Lehrberufs sprechen, die individuell gewendet zugleich fiir jede einzelne Lehrperson gilt.

14 In dhnlicher Weise gehen auch Kramer & Pallesen hinsichtlich der Frage der Professionalitit be-
stimmter beruflicher Habitus von Lehrpersonen von normativen Grundentscheidungen aus. Die-
se bezdgen sich auf die Anforderungen (1) zur Gestaltung eines pidagogischen Arbeitsbiindnisses,
(2) zum Fallverstehen, (3) zur Anregung, Wahrnehmung und Begleitung von Bildungsprozes-
sen sowie (4) einer grundlegenden Reflexionsfihigkeit (vgl. Kramer & Pallesen 2018, 47). Dem
Anspruch nach werden damit ebenfalls grundlagentheoretisch die ,argumentativ einsehbaren
Annahmen des strukturtheoretischen Professionsansatzes* in Anspruch genommen, um ,in der
Normativitit auch eine theoretische und empirische Verankerung zu haben® (ebd., 50).

doi.org/10.35468/5973-03

71



72

Andreas Bonnet und Uwe Hericks

zunichst suspendierte Kategorie der Lehrperson (quasi als , Tragerin® spezifischer
Habitus) wieder einfithrt. Unter Inanspruchnahme normativer Vorentscheidun-
gen werden schliefllich bestimmte , Lehrerhabitus“ und ihnen korrespondieren-
de Handlunggstypen als professionelle bzw. professionalisierte ausgezeichnet. Mit
dem Konzept des Habitus fokussiert der strukturtheoretische Zugang schliellich
auf implizites Wissen, das als handlungsleitend verstanden wird.

Ein ,blinder Fleck® des strukturtheoretischen Zugangs besteht in der Nicht-Be-
riicksichtigung jener ,Biographizitit“ (Alheit 1995), in der individuelle Lehrper-
sonen Wege finden, mit der Komplexitit der Handlungsstruktur umzugehen.
Aus Sicht der Strukturtheorie formt sich der in diesem Sinne als ,strukturierte
Strukeur® (Bourdieu 1987, 98f.) verstandene Lehrerhabitus (durchaus in biogra-
phischer Perspektive) an der Anforderungsstrukeur der Schule aus. Helsper (2018;
2019) hat hierfiir ein theoretisches Modell vorgelegt, in welchem die Entwicklung
des Lehrerhabitus aus vorgingigen Habitusformen als Prozess dargestellt wird.
Es fehlt aber gewissermaflen die umgekehrte Richtung, nimlich die Dimension
der ,strukturierenden Struktur® (Bourdieu 1987, 98f.) des Habitus, d.h. hier die
Frage, wie Lehrpersonen auf der Grundlage ihrer sozialen Herkunft und biogra-
phischen Erfahrungen die Struktur des Handlungsfeldes mitprigen. Hier setzen
der berufsbiographische Zugang und nachfolgend die praxeologisch-wissenssozio-
logische Professionstheorie an.

2.3 Der berufsbiographische Zugang

Der berufsbiographische Zugang richtet seinen Blick auf individuelle Professio-
nalisierungsprozesse von Lehrpersonen, ,um in longitudinaler Perspektive Ent-
wicklungsverliufe des Aufbaus, der Weiterentwicklung und ggf. des Verlusts von
Professionalitit zu rekonstruieren® (Hericks u.a. 2019, 598). Wir verstehen den
berufsbiographischen Zugang als Teil einer erzichungswissenschaftlichen Biogra-
phieforschung, die autobiographisch-narrative Interviews mit Methoden der re-
konstruktiven Sozialforschung erhebt und interpretiert (vgl. Hericks & Stelmas-
zyk 2010). Das Verhiltnis zwischen Biographie und beruflichem Feld ist dabei in
zwei Richtungen zu denken.

(1) In der ersten Richtung wird gefragt, wie spezifische Handlungsanforderungen
des beruflichen Feldes — konzeptuell gefasst als berufliche Entwicklungsaufgaben
(Hericks 2006; Keller-Schneider 2010) — wahrgenommen, gedeutet und bearbei-
tet werden und auf diese Weise ihren Niederschlag in Berufsbiographien finden.
Professionelle werden dabei als aktiv handelnde und lernende Personen in einer
aktiven Umwelt konzeprualisiert (vgl. Keller-Schneider 2010, 102).

Das Konzept findet seinen Ausdruck im Prozessmodell der Entwicklung pidago-
gischer Professionalitit von Keller-Schneider (2010, 113fF; 2018, 238f.), das auf
der transaktionalen Stresstheorie von Lazarus basiert (Lazarus & Folkman1984).
Im Zentrum des Modells stehen berufliche Anforderungen, die wahrgenommen
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und gedeutet sowie nach Maflgabe eigener Relevanzen und Ressourcen einge-
schitzt werden. Fiihrt dieser unbewusst und intuitiv gesteuerte Einschidtzungs-
prozess zu dem Ergebnis, dass die Anforderung mit den eigenen Zielen im Ein-
klang steht und die verfiigbaren Ressourcen zu ihrer Bearbeitung ausreichen, wird
sie ,als Herausforderung angenommen und engagiert in einem beanspruchenden
Prozess bearbeitet® (Keller-Schneider 2018, 239). Dieser Bearbeitungsprozess
fithre zu ,neuen Erkenntnissen, die, in die individuellen Ressourcen integriert,
die Wahrnehmung der nachfolgenden Anforderungen in einen verinderten Re-
ferenzrahmen stellen® (ebd.; vgl. 2010, 115f.). Die damit verbundene Umstruk-
turierung der eigenen Wissensbestinde bewirke cine ,Re-Justierung des eigenen
Koénnens® (ebd.).

Professionalisierung bezeichnet in diesem Modell eben jenen Prozess, in dem in der
beanspruchenden Auseinandersetzung mit beruflichen Anforderungen neue Er-
kenntnisse und Handlungsoptionen generiert werden. Das berufliche Feld selbst
stellt hierfiir Lerngelegenheiten bereit; die Bereitschaft zu intensiver Auseinander-
setzung mit beruflichen Anforderungen ist dafiir Voraussetzung. Eine normative
Bewertung des Handlungsergebnisses sei, so Keller-Schneider, hingegen nicht von
Bedeutung, da bereits die Erfahrung selbst professionalisierende Erkenntnisse und
damit eine Verinderung der individuellen Ressourcen ermégliche (vgl. ebd.). In
ihrem Beitrag fiir diesen Band diskutiert Sotzek auf der Basis der Praxeologischen
Wissenssoziologie die Rolle von Emotionen in diesem Prozess (vgl. auch Sotzek
2019). So kénne auch die Auseinandersetzung mit Emotionen neues Wissen gene-
rieren, das den Habitus der Lehrperson entweder stabilisiert oder Verinderungen
anstdfit. Beide Prozesse werden von Sotzek als Professionalisierung interpretiert.
Umgekehrt konne die Auseinandersetzung mit Normen bestehende Wissensbestiin-
de verfestigen; diese Form der Stabilisierung des Habitus stelle keine Professiona-
lisierung dar (vgl. ebd., 262). Kontingenzen werden in dieser Form ausgeblendet.
Das Prozessmodell von Keller-Schneider fokussiert auf individuelle Professio-
nalisierungsprozesse von Lehrpersonen. Solche Prozesse kdnnen indes zugleich
Entwicklungsprozesse von Schulen widerspiegeln, wie etwa der Fall der Mathe-
matik- und Physiklehrerin Nicole Rosenbaum (Hericks 2006) belegt. Die Re-
konstruktion des Handelns einer sich professionalisierenden Akteurin vermag auf
diese Weise ansatzweise die restriktiven und fordernden Wirkungen organisatio-
naler Strukturen zutage zu férdern, zu denen beispiclhaft etwa auch Fachkulturen
gehoren (vgl. Keller-Schneider & Hericks 2013, 140).

(2) In der anderen Richtung wird gefragt, wie (berufs-)biographisch und gesell-
schaftlich vorgeformte Handlungsdispositionen — zusammengefasst als Habitus
— in die Bewiltigung konkreter Handlungsanforderungen cingehen (vgl. Keller-
Schneider & Hericks 2014, 391). Ein Beispiel hierfiir findet sich in unserer Stu-
die zum Kooperativen Lernen im Englischunterricht (Bonnet & Hericks 20205
vgl. auch unseren Beitrag in diesem Band). Von beiden im Projekt begleiteten
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Lehrerinnen fanden sich implizite Reflexionen zu der Frage, inwieweit sie ihren
Schiiler:innen in fiir die Lehrpersonen nicht vollstindig ,einsehbaren‘ Phasen ko-
operativen Lernens vertrauen kénnen oder nicht. Dem Ganzen liegt bei nihe-
rem Hinsehen die Struktur der Vertrauensantinomie (Helsper 2001, 86) zugrun-
de. Eine der beiden Lehrerinnen, Silke Borg, miisste (so ihr eigenes Gefiihl) die
Schiiler:innen selbststindig arbeiten seben, bevor sie diese (phasenweise) in die
Eigenstindigkeit entlassen kénnte. Doch kénnen die Lernenden gar nicht selbst-
stindig arbeiten, solange die Lehrerin sie nicht freigibt. Zur Auflssung des Zirkels
wire es notwendig, eine Praxis des Umgangs mit Ungewissheit zu entwickeln.
Dazu bediirfte es, wie Silke Borg selbst in impliziter Reflexion zu ahnen scheint,
eines vorgingigen, d. h. noch nicht durch sicher verbiirgte Erfahrungen abgestiitz-
ten Vertrauens, das die andere Lehrerin, Yvonne Kuse, gegen ihre eigenen Zweifel
aufbringt — in der Folge ,sicht* diese Lehrerin ihre Schiiler:innen selbststindig
und effektiv arbeiten. Diese maximale Differenz der beiden Fille in der Gemein-
samkeit des Handlungsproblems verweist u.E. eindringlich auf die Bedeutung
der Gesamtbiographie, des primiren Habitus, ebenso wie auf Anteile des ,cigen
erworbenen Habitus“ (Helsper 2018, 23) der jeweiligen Lehrerin (vgl. Bonnet &
Hericks 2019, 116f.).

Zusammenfassend fokussiert der berufsbiographische Zugang auf die Lehrperson
in diachroner Perspektive und in Wechselwirkung mit einem als aktiv gedachten
beruflichen Feld. Biographische Dispositionen (Habitus) prigen die Auseinan-
dersetzung mit beruflichen Anforderungen und somit individuelle Professionali-
sierungsprozesse mit. Der Begriff der Dispositionen verweist primir auf implizites
Wissen, doch schlagen sich in biographischen Interviews vor allem tiber die Text-
sorten der Argumentation und Bewertung auch explizite Wissensbestiinde nieder.
Die individuellen Professionalisierungsprozesse greifen wiederum auf Entwick-
lungsprozesse der Organisation der Schule aus, sodass der berufsbiographische
Zugang prinzipiell auch Wechselwirkungen zwischen Biographie und Organisa-
tion denken kann, ohne hierfiir allerdings bisher tiber einfache und konsisten-
te Konzepte zu ihrer Beschreibung zu verfiigen. Genau an dieser Stelle kommt
nun der praxeologisch-wissenssoziologische Zugang zur Professionsforschung ins
Spiel, der im folgenden Abschnitt zunichst entfaltet und anschlieflend auf die
Frage des Verhiltnisses von Biographie und Organisation ausgelegt werden soll.

3 Der praxeologisch-wissenssoziologische Zugang zur
Professionsforschung fiir Lehrpersonen

Wir diskutieren den praxeologisch-wissenssoziologischen Zugang zur Professions-

forschung nachfolgend unter vier aus der Sichtung der vorgingigen Zuginge sich

ergebenden Aspekten. Es handelt sich um (1) das Verhiltnis zwischen explizitem
und implizitem Wissen, (2) den Begriff des professionalisierten Handelns, (3) den
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Stellenwert der in den anderen Zugingen dominant gesetzten Kategorien (z. B.
Person, Feld, Handlungstypus) sowie (4) die Standortgebundenheit der praxeolo-
gischen Begriffsbestimmung,.

3.1 Das Verhiltnis zwischen explizitem und implizitem Wissen — das
grundlegende Handlungsmodell der Praxeologischen Wissenssoziologie

Im Zentrum professionalisierten Handelns steht die ., Fihigkeit zur ,Entscheidung’

[... als] ,Weichenstellung’ im Vollzug der Handlungspraxis in einem nicht inten-
tionalen, zweckrationalen oder utilitaristischen Sinne“ (Bohnsack 2020, 21f.).
Entscheidungen werden innerhalb des grundlegenden Handlungsmodells der
Praxeologischen Wissenssoziologie als Ergebnis einer komplexen Wissensstrukeur
aufgefasst, in die sowohl implizite als auch explizite Wissensbestandteile eingehen.
Der zentrale Theoriebegriff ist der Orientierungsrabmen im weiteren Sinne (nach-
folgend i.w.S.; vgl. u.a. Bohnsack 2017, Kap. 3 und 4). Es handelt sich um ein
habitualisiertes, implizites Wissen, mit dem konfligierende Handlungsanforde-
rungen relationiert werden (vgl. hierzu die Beitrige von Bonnet & Hericks, Bakels
und Wilken in diesem Band).

Das erste zu relationierende Element ist der berufliche Habitus als implizites
Wissen, als grundlegende, berufsbiographisch tief verankerte Handlungsdis-
positionen der Lehrperson, wie sie z.B. im unterschiedlichen Umgang mit der
Vertrauensantinomie (vgl. Abschnitt 1.3) zur Geltung kommen. Dieser Orientie-
rungsrahmen im engeren Sinne (Bohnsack 2017, Kap. 3) steht potenziell in Span-
nung zu gesellschaftlichen Normen, die als Identititsnormen ebenfalls auf der Ebene
des impliziten Wissens angesiedelt sind. Sie stellen das zweite zu relationierende
Element dar und sind in Reinform grundsitzlich kontrafaktisch, kénnen also in
tatsichlichem Handeln nie eingeholt werden. Sie kénnen nicht so ohne Weiteres
begrifflich expliziert, wohl aber in Erzihlungen und Beschreibungen proponiert
oder metaphorisch zum Ausdruck gebracht werden. Sowohl Habitus als auch ge-
sellschaftliche Identitdtsnormen werden schliellich mit organisationalen Normen
und ihrer zweckrationalen Programmatik, dem dritten Element, relationiert. Sie
werden fiir die Lehrer:innen allerdings nicht unmittelbar handlungsrelevant, son-
dern erst in der Form, in der sie von ihnen wahrgenommen werden. Diese Wahr-
nehmung wiederum wird wesentlich davon mitbestimmt, wie solche Normen in
relevanten Kollektiven der Einzelschule (Mesoebene), z.B. in Fachkonferenzen
oder der Gesamtkonferenz, aktualisiert werden. Organisationsnormen sind eben-
falls kontrafaktisch, indem sie nicht der realen Handlungspraxis entsprechen. Sie
sind aber prinzipiell realisierbar und auch explizierbar. Zur Erméglichung einer
stabilen allddglichen Handlungspraxis miissen Habitus, Identititsnormen und
Organisationsnormen wiederum habitualisiert und routiniert miteinander rela-
tioniert werden. Diese Relationierung ist das eigentliche wissensmdfSige Korrelat der
sichtbaren Praxis; es ist ebenfalls auf der Ebene der Praxis angesiedelt und wird
als Orientierungsrahmen i.w.S. bezeichnet. Dieses grundlegende Handlungs- und
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Wissensmodell der Praxeologischen Wissenssoziologie wird nachfolgend nun auf
den speziellen Handlungstyp des professionalisierten Handelns iibertragen.

3.2 Professionalisiertes Handeln als Entscheidungshandeln
in people processing organizations

Der praxeologisch-wissenssoziologische Zugang zur Professionsforschung nimmt
seinen Ausgang bei dem spezifischen Organisationsverstindnis von Luhmann.
Organisationen seien ,Systeme, die aus Entscheidungen bestehen und die Ent-
scheidungen, aus denen sie bestehen, selbst anfertigen (Luhmann 1988, 166).
Sie erlaubten es sich, ,menschliches Verhalten so zu behandeln, als ob es ein Ent-
scheiden wire“ (Luhmann 1981, 354; zit. nach Bohnsack 2017, 135f.; Herv. im
Orig.). Speziell geht es um so genannte peaple processing organizations, ,in denen
iiber Handlungspotentiale, Identititen und Biografien von Personen entschieden
wird“ (Bohnsack 2017, 255; vgl. Luhmann 1978, 248). Die Pramissen, auf denen
eine people processing organization zu ihren Entscheidungen gelangt, werden als
konstituierende Rahmung bezeichnet (vgl. Bohnsack 2020, 32). Es handelt sich
um ein ,handlungspraktisches, in die Praxis eingelagertes” Wissen, das zudem
yweitgehend unthematisiert” bleibe (ebd.). Das Handeln der Klientel erfahre da-
durch eine Fremdrahmung. Ein Beispiel einer solchen konstituierenden (Fremd-)
Rahmung ist die schulische Leistungsbewertung, der zufolge ,cine Klassenarbeit
(etwa ein Deutschaufsatz) primir als Dokument der Leistung einer Schiilerin und
nicht etwa als solches fiir deren biografische Krise relevant wird® (ebd.).

Im praxeologisch-wissenssoziologischen Zugang stellt jene konstituierende Rah-
mung nun die Moglichkeitsbedingung fiir professionalisiertes Handeln dar. Letzte-
res bedeutet, sich ,,das Handeln der Klientel und deren Biografie [...] reformulie-
rend anzueignen® und darauf bezogene Entscheidungen ,in einer routinisierten
Weise zu treffen®, d. h. in einer Weise die ,fiir die Klientel erwartbar und fiir wei-
tere Entscheidungen anschlussfihig ist und somit eine Kontinuitit zu sichern und
ein Systemvertrauen zu schaffen vermag® (Bohnsack 2020, 33; vgl. auch Bohn-
sack 2017, 105f.). Durch professionalisiertes Handeln kénne das Spannungsver-
hiltmis zwischen einer auf Selbstliufigkeit angelegten Interaktion zwischen der
Klientel und den Professionellen einerseits und den Anforderungen der ,,generel-
len normativen Sach-Programmatiken und Rollenbeziehungen der Organisation®
(Bohnsack 2020, 30) andererseits in einer fiir die Klientel verlisslichen, fiir wei-
tere Entscheidungen anschlussfahigen Weise bewiltigt bzw. in einen konjunktiven
Erfabrungsraum tberfithrt werden. Die Schiiler:innen (um beim obigen Beispiel
zu bleiben) ,wiissten‘ dann, dass ,ein interaktiver Beitrag, mit dem er oder sie zur
Losung eines intellektuellen Problems beisteuern wollte, zugleich in einem ande-
ren und auch primordialen Rahmen aufgeordnet wird, welcher diese Auflerung in
eine hierarchisierende Leistungsbewertung stellt” (ebd., 33). Die konstituierende
Rahmung bezeichnet somit (hierauf verweist der Begriff des Spannungsverhiltnis-
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ses) einen fiir die Organisation insgesamt relevanten Orientierungsrahmen i.w.S..
Seine Herstellung stellt die entscheidende kreative Leistung des professionalisier-
ten Handelns fiir die Organisation und in der Organisation dar (vgl. ebd., 35).
Professionalisiertes Handeln im Sinne der Praxeologischen Wissenssoziologie
ist insofern begrifflich an Organisationen gebunden. Dabei ist fiir Organisati-
onen zunichst nicht viel mehr vorauszusetzen als auf Dauer gestellte Rollenbe-
zichungen und normative Erwartungserwartungen, durch die das Handeln und
die Biographie der Klientel einer Fremdrahmung unterzogen wird. Eine ,Proto-
Organisation‘ in diesem Sinne kann bereits aus der Praxis etwa eines freien The-
rapeuten emergieren, sodass auch diese Praxis ein potenzieller Gegenstand der
praxeologisch-wissenssoziologischen Professionstheorie ist.
Handlungsentscheidungen haben in diesem Modell den Charakeer impliziter Refle-
xionen. In und mit diesem Typ von Entscheidungen riicken die Lehrpersonen in
der Interaktion mit der Schulklasse das Verhiltnis zwischen Norm und Habitus
qua Handeln immer wieder in routinisierter Weise zurecht, tarieren es aus und
tragen so fiir die Schiiler:innen und sich selbst zu einer fluiden und routinierten
Praxis bei. Dabeti ist es nicht erforderlich, dass die Orientierungsrahmen i.w.S. der
verschiedenen Akteur:innen (Lehrpersonen, Schiiler:innen) deckungsgleich sind.
Im Gegenteil diirfte es den Normalfall darstellen, dass sie sich unterscheiden, dass
somit ,,Rahmeninkongruenz® besteht. Entscheidend ist aber, dass die inkongruen-
ten Rahmungen der Individuen auf kollektiver Ebene wiedererkennbar sind und
somit verlisslich relationiert werden (kénnen).

3.3 Das professionalisierte Milieu

Auch wenn die Kategorie des professionalisierten Handelns als Aufgabe von
Lehrpersonen erscheinen mag, stellt sie doch strenggenommen eine Interaktions-
kategorie dar. Das bedeutet, dass Schiiler:innen wie Lehrpersonen (allgemeiner:
Klient:innen wie Professionelle) ,hinsichtlich ihrer je spezifischen Identitit und
ihres je spezifischen Habitus im Kern das Produkt der sich konstituierenden kon-
junktiven Erfahrungsriume® sind (Bohnsack 2020, 42)."" Bohnsack bezeichnet
den ,derart sich konstituierenden komplexen Interaktionszusammenhang resp.
konjunktiven Erfahrungsraum® auch als professionalisiertes Milien (ebd., 32). Die-
se Konzeptualisierung hat mehrere Konsequenzen.

Erstens folgt daraus, dass Lehrpersonen eben nicht nur Subjekt, sondern immer
auch Objekt ihrer eigenen Professionalisierung sind, dass sie (erst) im professi-
onalisierten Milieu (in struktureller Analogie zu ihrem Herkunftsmilieu) zu de-
nen werden, die sie sind. Indem sich ihr Professionswissen als Habitus kollektiv

15 Weiter heif$t es ausdriicklich: , Professionalitit ist an die Aneignung und Mitgestaltung jener kom-
plexen Praxen oder Routinen gebunden, die diesen Erfahrungsraumen zugrunde liegen (ebd.;
Herv. d. Verf.).
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konstituiert, haben sie selbst nur teilweise Einfluss darauf und kénnen nicht voll-
stindig dariiber verfiigen. Da sich dieses Wissen zudem erst in der Interaktion
mit der Klientel konstituiert, ist es an diese Interaktion (und den darin sich kon-
stituierenden konjunktiven Erfahrungsraum) gebunden und auflerhalb dieser
Praxis nicht vollstindig existent. Hier liegt wohl der entscheidende Unterschied
zur Kompetenztheorie, die das Professionswissen allein der individuellen Lehr-
person zuschreibt und weit davon entfernt ist, dessen Kollektivitit und Sozialitit
mitzudenken.

Aus der mindestens partiellen Sozialitit und Kollektivitit des Habitus als Medium
des Professionswissens folgt zweitens, dass die Schiiler:innen (i.A. Klient:innen)
integraler Bestandteil der Professionalisierung und Professionalisiertheit von
Lehrer:innen (i.A. der Professionellen) sind. Sie sind, viel mehr als bislang akzep-
tiert, nicht allein das Objekt der Professionalisiertheit von Lehrpersonen. Sie sind
auch nicht einfach deren Subjekt und sie sind sicherlich nicht selbst Professionel-
le. Sie sind im Zuge der interaktiven Praxis an der Herstellung der konstituieren-
den Rahmung aber unhintergehbar beteiligt und finden insofern Eingang auch in
das Professionswissen der Lehrpersonen.'®

Die zwischen Professionellen und ihren Klient:innen sich etablierenden Kom-
munikations- und Interaktionssysteme schaffen somit zuallererst die Bedingung
der Maglichkeir autonomer Selbstentfaltung der Klientel in Form weitreichender
inhaltlicher und formaler Mitgestaltung eben jener Systeme im Sinne einer Ori-
entierung an der konstituierenden Regel (vgl. oben Abschnitt 1). Mit der Befor-
schung solcher Systeme kann Erziehung als intergenerationelle Kommunikation
bzw. die Entfaltung von Miindigkeit als die von Blankertz (1982) problemge-
schichtlich, d.h. makrostrukturell rekonstruierte ,Eigenstrukeur der Erziechung®
im Sinne von Prange (2011) mikrostrukturell in situ nachgezeichnet werden."” In
diesem Bezugsrahmen kénnen Pranges und Blankertz' nicht-normative Konzep-
tionen von Erziehung und Miindigkeit somit auch forschungspraktisch eingelost
werden, insofern Formen von Autonomie zur Geltung gebracht werden kénnen,
welche nicht allein an Vorstellungen vom autonomen Individuum als ,,Schmied
seines Gliicks® (Fend 2008, 46) gebunden bleiben, wie sie fiir die beruflichen
Akteur:innen und deren Milieu bzw. gesellschaftlichen Standort bisweilen maf3-

gebend sind.

16 Die Anteile des Professionswissens von Lehrpersonen und Schiiler:innen wiren empirisch genauer
zu bestimmen. Dazu miissten die Grundlagentheorien der Habitus- bzw. Systemtheorie und die
dort verwendeten Begriffe systematisch im Rahmen komparativer Analysen genutzt werden.

17 Mit Bezug auf Peukert (1998) ginge es darum nachzuzeichnen, wie die von ihm gemeinte elemen-
tare Solidaritit der Erwachsenengeneration mit der nachwachsenden Generation (im Rahmen
etwa der unterrichtlichen Kommunikation) in eine praktische Solidaritit iiberfiihrt werden kann
(vgl. Hericks 2007, 224).
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3.4 Zur Frage der Standortgebundenheit der praxeologischen
Begriffsbildung

Die Herstellung einer konstituierenden Rahmung wurde oben als entscheiden-
de Leistung des professionalisierten Handelns fiir und in der Organisation be-
schrieben. In einer gewissen Paradoxie stellt professionalisiertes Handeln diese
Rahmung nicht nur her, sondern muss sie auch dort, wo sie den Charakeer einer
Fremdrahmung annimmg, in verlisslicher und wiedererkennbarer Weise — im Sin-
ne eines konjunktiven Erfahrungsraums — an die Klientel vermitteln. Dies stellt
eine analytische oder ,formale, das heifft von inhaltlich-spezifischen Ausprigun-
gen und deren Bewertungen zunichst unabhingige® Bestimmung (der konstitu-
tiven Bedingungen) professionalisierten Handelns dar (Bohnsack 2020, 32)." In
dieser Festlegung spiegelt sich, dhnlich wie fiir den strukturtheoretischen Zugang
diskutiert (vgl. 2.2), eine Standort- und Wertgebundenheit, welche der ,Para-
digmenabhingigkeit® (Kuhn 1976) jeglicher Theoriebildung eigen ist und einer
empirischen und grundlagentheoretischen Begriindung im Sinne einer Selbstver-
gewisserung mit Bezug auf paradigmatische Traditionen bedarf (vgl. Bohnsack
2020, 36, EN 16). Sie ermoglicht — das ist das entscheidende Argument — auf
der Grundlage eciner komparativen Analyse unterschiedlicher Praktiken (auch
iiber organisationale Differenzen hinweg) ein ,fruchtbares’ wissenschaftliches
Forschungsprogramm (Lakatos 1982), das die Bandbreite professionalisierten
Handelns, d.h. unterschiedlichste Formen der interaktiven Herstellung einer
konstituierenden Rahmung durch Lehrpersonen (und Schiiler:innen) zur Gel-
tung kommen ldsst. Beispiele zur Umsetzung dieses Programms finden sich in den
Beitrigen dieses Bandes von Bonnet & Hericks, Bakels, Sturm, Sotzek, Wagener
und Wilken fiir die Schule bzw. das Schulsystem sowie von Hinzke fiir die Uni-
versitit bzw. die Lehrerbildung.

Professionalisiertes Handeln wird dabei, wie ausgefiihre, begrifflich an das grund-
legende Handlungsmodell der Praxeologischen Wissenssoziologie angeschlossen:
den Orientierungsrahmen i.w.S. (spezifiziert als konstituierende Rahmung) als
wissensmifliges Korrelat einer routinisierten und habitualisierten Praxis der Re-
lationierung von Habitus und Normen. Aus diesem Grund kann zugleich die
hierauf sich griindende Dokumentarische Methode zwanglos zur empirischen Be-
forschung dieses Handlungs- resp. Interaktionstyps genutzt werden. Welche Rolle
dabei figurative Sprache, wie z. B. Metaphern, spielen, erortert der Beitrag von
Paseka & Kruska. Zugleich erscheint die Relationierung von Habitus und Nor-
men fiir die Schulforschung in besonderer Weise einschligig, ist doch der Beruf
der Lehrperson durch vielfiltige Normen zuallererst der Gesellschaft (Institution
Schule) und der Einzelschule (Organisation Schule) geprigt. Wie solche Normen

18 Ein Handeln, das diese Bedingungen unterliuft, ist nicht professionalisiert, sondern allenfalls be-
ruflich.
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berufsbiographisch vorgeprigt sein kénnen, rekonstruiert der Beitrag von Wilken
(in diesem Band).

Die Frage, wie verschiedene Formen professionalisierten Handelns hinsichtlich
ihrer Qualitit beurteilt werden kénnen, wird mit Blick darauf beantwortet, wie,
d.h. auf welche Weise die konstituierende Rahmung hergestellt und an die Klientel
vermittelt wird. Es ist dies die Frage nach einer der jeweiligen beruflichen Praxis
inhdrenten Diskursethik. Vereinfacht formuliert geht es darum, ob das Handeln
der Klientel (unreflektiert) nach Mafigabe der eigenen NormalitdtsmafSstibe der
Professionellen wahrgenommen wird (wie u.a. in der machtstrukturierten Kom-
munikation) oder ob ebenso auch die Normalititsvorstellungen der Klientel in
Rechnung gestellt und (auf der Ebene der Meta-Norm) verhandelt werden (vgl.
Abschnitt 5 im Beitrag von Bohnsack in diesem Band; vgl. Bohnsack 2017, Kap.
8, sowie 2020, Kap. 10 und 11). Ein interessantes Beispiel fiir den Bereich der
Universitit behandelt der Beitrag von Piister. Der praxeologisch-wissenssoziologi-
sche Zugang unterscheidet somit ausdriicklich zwischen einer explizierbaren und
begriindbaren normativen Bewertung einerseits und einer in die Standortgebun-
denheit, d.h. in die Milieu- und Kulturzugehorigkeit der Forschenden sowie in
deren wissenschaftliches Paradigma, implizit bereits eingelassenen Werthaltung
andererseits."’

4 Perspektiven einer praxeologisch-wissenssoziologischen
Schul- und Professionsforschung — Zum Verhiltnis
von Organisation und Berufsbiographie

In Abschnitt 2.1 wurde dargelegt, dass die Fendschen Funktionen, die sich von
einer makrosoziologischen Perspektive aus betrachtet problemlos erginzen, auf
der Handlungsebene, auf der funktionale Logik und pidagogischer Anspruch auf-
einanderprallen, Antinomien erzeugen. Am Beispiel der Allokations- und Quali-
fikationsfunktion mit ihren Orientierungen an Messbarkeit und Effektivitit im
Verhiltnis zur Enkulturationsfunktion und der von ihr induzierten Orientierung
an der Erméglichung ,kulturelle[r] Teilhabe und kulturelle[r] Identitit® (Fend
2008, 51) bzw. an Sinn und Autonomie wird dies besonders deutlich.

In der Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie findet diese antinomi-
sche Strukeur Ausdruck in zwei differenten Typen organisational-institutioneller
Normen, den handlungsbezogenen und identitiitsbezogenen Normen. Erstere umfas-
sen ,fachliche, d.h. in der Expertise [der Professionellen; Anm. d. Verf.] fundierte,
und verfahrensbezogene, vor allem rechtlich fundierte Normierungen® (Bohnsack

19 Die Interpretationsverfahren der Dokumentarischen Methode zielen mit Hilfe der komparativen
Analyse darauf, die milieuspezifische Standortgebundenheit der Forschenden in Ansitzen kontrol-
lierbar und reflektierbar zu machen (vgl. u.a. Bohnsack 2020, Kap. 4 und 12).
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2020, 30). Dieser Normentypus verweist auf die konstituierende Rahmung im
Sinne grundlegender ,Entscheidungsprimissen‘; die Leistungsbewertung in Un-
terricht und Schule ist das paradigmatische Beispiel hierfiir. Demgegeniiber stellt
die schulisch-institutionelle bzw. gesellschaftliche Identititsnorm der Orientie-
rung an Sinn und Autonomie (bzw. Bildung) das Musterbeispiel fiir den zweiten
Normentyp mit einem ,deutlich virtualen Charakeer (ebd.) dar.?’

Welche der beiden Normentypen in der Interaktion mit Schiiler:innen in welcher
Form handlungswirksam werden, welche von ihnen Eingang in die interaktiv her-
gestellte konstituierende Rahmung finden, steht, wie die empirischen Analysen
zeigen, indes nicht von Vornherein fest. Es hingt vielmehr stark davon ab, wie
sich Lehrpersonen von einzelnen Normen und ihren Facetten berufsbiographisch
anregen bzw., um einen Begriff von Bourdieu zu verwenden, ,afhzieren® (Bour-
dieu 2001, 73f.) lassen, in welchem Maf3e sie daran anschlieflen und sich diese
zu eigen machen. So sehen wir an der Lehrerin Yvonne Kuse aus unserem Pro-
jekt zum Kooperativen Lernen im Englischunterricht (Bonnet & Hericks 2020),
dass die schulisch-institutionelle Identititsnorm der Orientierung an Sinn und
Autonomie bzw. Bildung — méglicherweise im Zusammenspiel mit verstirken-
den Impulsen aus dem Herkunftsmilieu bzw. Elternhaus — in ihrer Biographie
verfangen und spitestens im Studium zu einer gelassenen Neugier auf das Neue
gefithrt hat. Eine entsprechende Orientierung unterstellt sie in reziproker Weise
ihren Schiiler:innen. Die in ihrem Unterricht interaktiv realisierte konstituierende
Rahmung scheint infolgedessen auch auf der schulisch-institutionellen Identicits-
norm der Orientierung an Sinn und Autonomie und nicht allein auf der organisa-
tionalen Handlungsnorm des permanenten Leistungsvergleichs aufzubauen, auch
wenn sich letztere durchaus immer wieder auch in ihrem Unterricht als dominant
erweist. Ein anderes Beispiel findet sich bei Wilken (in diesem Band).

Das Normenpotenzial der Schule als Organisation und Institution stellt folg-
lich nicht allein Begrenzung und Zwang, sondern auch eine Ressource fir die
Berufsbiographien von Lehrpersonen dar. Bestimmte Normen der Organisation
kénnen bestimmte berufsbiographisch habitualisierte Dispositionen einer Lehr-
person aufrufen und verstirken; sie tragen so dazu bei, welche Art von Lehrer
oder Lehrerin jemand wird. Die Schule als Organisation und Institution hat so-
mit selbst ein aktives professionalisierendes Potenzial. Dies gilt in doppelter Hin-
sicht: interaktional in Bezug auf die Herstellung der konstituierenden Rahmung
und berufsbiographisch in Bezug auf Habitus und verinnerlichte Normen. Die
Lehrperson ist in beiden Fillen nicht allein Subjekt, sondern zugleich Objekt der

20 Dieses Normengefiige findet eine Entsprechung auf der Ebene der professionellen Akteur:innen.
Den organisationalen handlungs- und identititsbezogenen Normen entsprechen subjektiv wahr-
genommene Organisationsnormen, welche wiederum in Spannung zu wahrgenommenen gesell-
schaftlichen Erwartungserwartungen als Identititsnormen sowie zu den Habitus der Akteur:innen
stehen kénnen (siche oben).
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eigenen Professionalisierung. Umgekehrt stellen die vielfiltig differenten Berufs-
biographien von Lehrpersonen fiir die Schule als Organisation und Institution
eine Ressource dar, insofern sie das in Form von Normenkonstellationen beste-
hende Potenzial der Schule in unterschiedlicher Weise aktivieren und handlungs-
wirksam werden lassen kénnen. Die Lehrpersonen selbst ,entscheiden® (im Sinne
impliziter Reflexionen, siche oben) iiber die handlungspraktische Wirkmichtig-
keit der organisationalen und institutionellen Normen und bringen dabei in der
Interaktion mit den Schiiler:innen unterschiedliche Formen von Schule hervor.
Es handelt sich bei diesen Uberlegungen bislang eher um die empirisch begriin-
dete Ahnung eines Zusammenhangs denn um ausgearbeitete Vorstellungen von
Handlungs- und Identititsnormen der Organisation im Verhiltnis zu entspre-
chenden Habitus und habituell wahrgenommenen Normen der Professionellen.
Die Uberlegungen zeigen aber, wie man die praxeologisch-wissenssoziologische
Professionsforschung berufsbiographisch anreichern und das Verhilenis von Pro-
fession und Organisation auf dieser Basis weiter ausarbeiten kénnte. Es ginge
darum, unterrichtliche Interaktionsanalysen ebenso wie Berufsbiographien von
Lehrpersonen als einen systematischen Zugang zum Normengefiige der Schule
und zu den Praktiken des Umgangs mit diesen verstehen zu lernen und damit
zuallererst eine Basis sowohl fiir eine praxeologisch-wissenssoziologische Schul-
theorie als auch fiir eine Professionstheorie des Lehrberufs zu legen.?!
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