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Normative Bestimmungen padagogisch
professionellen Handelns — ein Vergleich
verschiedener Professionsansitze

Zusammenfassung

Im deutschsprachigen Raum haben sich zur Bestimmung pidagogischer Pro-
fessionalitit in den letzten zwanzig Jahren drei Ansitze etabliert, die je eigenen
Theorien folgen und fiir die Professionalisierungsforschung unterschiedlich
genutzt werden. Im Beitrag werden diese hinsichtlich ihrer normativ aufgewor-
fenen Kategorien und ihrem formulierten Eigenanspruch eingefiihrt. Mit dem
praxeologischen Professionsansatz legt Ralf Bohnsack cine neue Theorie vor,
die in einen Vergleich zu den drei etablierten Ansitzen gestellt wird, um deren
Diversitit stirker herauszuarbeiten und dabei v.a. das Innovative der Professi-
onalisierung aus praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive zu betonen.
Dies erfolgt entlang der drei Themenbereiche: die Lehrperson als Person und
in ihrer beruflichen Rolle (1), die Bedeutung der Fachlichkeit in der Interaketi-
on (2) sowie die Bedeutung der Institution Schule (3), wobei konsequent den
Kategorien der praxeologisch-wissenssoziologischen Professionstheorie gefolgt
wird. Der Beitrag schliefSt mit einer Zusammenfassung und der Frage nach der
Normativitit im Bohnsack’schen Ansatz sowie nach méglichen Folgen fiir die
Dokumentarische Professionalisierungsforschung.

Schlagworte

Professionalisierungstheorien, Modelle pidagogischer Professionalitit, Normati-
vitit, Entwicklung der Dokumentarischen Methode

Abstract

Normative provisions of pedagogically professional action —
a comparison of different professional approaches

In German-speaking countries, three approaches to determining educatio-
nal professionalism have been established over the last twenty years, each
of which follows its own theories and is used differently for professionali-
zation research. In the article they are introduced with regard to their nor-
matively raised categories and their formulated individual claims. With
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the praxeological professional approach, Ralf Bohnsack presents a new theory
that is compared to the established approaches in order to highlight their
diversity and, above all, to emphasize the innovative nature of professionali-
zation from a praxeological perspective. This is done along three topic areas:
teachers as a person and in their professional role (1), the importance of the
topic/subject in interaction (2) and the importance of the school as an insti-
tution (3), whereby the categories of the praxeological professional theory of
knowledge are consistently followed. The article concludes with a summary
and the question of normativity in Bohnsackss approach as well as possible
consequences for the documentary professionalization research.

Keywords
theories of professionalization, models of teacher professionalism, normati-
vity, development of the Documentary Method

1 Einleitung

Lehrer:innenbildung und ihre Beforschung brauchen einen Referenzrahmen, in
dem der gesellschaftliche Auftrag, die Rolle und Funktionen von Lehrpersonen,
ihre Aufgaben und (individuellen) Voraussetzungen sowie die Ziel- und Entwick-
lungsperspektiven fiir ihr berufliches Handeln méglichst prizise zum Ausdruck
kommen. Gefasst wird dies im Konstruke der pidagogischen Professionalitit, fiir
das, ganz unterschiedlich perspektiviert und theoriebasiert, verschiedene Modelle
ausgearbeitet wurden (fiir einen Uberblick vgl. Bonnet & Hericks 2022; Helsper
2021; Kosindr 2014; Cramer 2012).

Mit Professionalitit ist im Kontext der Lehrer:innenbildung ein Qualititsmerk-
mal pidagogischen Handelns, ,.ein bestimmter Grad an Kénnerschaft“ (Bohnsack
etal. 2022, S. 15) aufgerufen. Aus dieser normativen Perspektive kann ,,zwischen
Gelingen und Misslingen® (Kramer & Pallesen 2018, S. 42) unterschieden wer-
den, kénnen ,,Vorstellungen, was als gelungene, vollstindige oder aber als weniger
gelungene, weniger entwickelte etc. Professionalitit zu betrachten ist“ (Terhart
2011, S. 216), entfaltet werden, was je nach Theoriebezug an unterschiedlichen
Parametern festgemacht wird. Im kompetenzorientierten Ansatz sind dies verfiig-
bare Routinen und Skripts fiir die Gestaltung eines lernwirksamen Unterrichts
(Baumert & Kunter 20006, siche auch Kap. 2.1). Der berufsbiografische Ansatz
wiederum sieht Professionalitit von Lehrpersonen in der alltiglichen Einlassung
auf berufliche Anforderungen und deren Bearbeitung (Hericks et al. 2019, siche
auch Kap. 2.2). Im strukeurtheoretischen Paradigma sind dies z. B. ,berufsspezi-
fische Dispositionen® (ebd.), die in einen beruflichen und einen professionellen
Habitus unterschieden werden (Kramer & Pallesen 2019; Helsper 2018, siche
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auch Kap. 2.3). Im noch recht jungen praxeologisch-wissenssoziologischen Ansatz
(Bohnsack 2022, 2020) ist es u. a. die Fahigkeit der Lehrperson, einen konjunkti-
ven Erfahrungsraum mit den Schiiler:innen zu etablieren und eine konstituieren-
de Rahmung herzustellen (siche auch Kap. 2.4 und Kap. 3).

Wihrend im deutschsprachigen Raum ab den frithen 1980er Jahren zunichst
um eine Einordnung des Lehrberufs als Profession und um die Beschreibung
seiner Spezifik vor dem Hintergrund klassischer Professionsmerkmale aus be-
rufssoziologischer Perspektive gerungen wurde (Kramer & Fabel-Lamla 2024;
Helsper & Tippelt 2011), finden sich in den letzten zwei Jahrzehnten eher Ver-
suche, die ,Wesensmerkmale des Berufsbildes“ (Cramer 2012, S. 14) méglichst
genau zu beschreiben und die ,Charakteristika der ‘Profession Lehrer (ebd.) in
Kompetenzen oder Strukturmerkmalen zu prizisieren. Dies liegt einerseits dar-
an, dass die ,,Unterscheidung zwischen Professionen und gewdhnlichen Berufen
ihre Bedeutung im aktuellen Professionalisierungsdiskurs weitgehend eingebiif3t
hat“ (Hericks et al. 2019, S. 606; vgl. auch Terhart 2011) und sich eher der
Expert:innenbegriff als Ausdruck von Berufserfahrung und qualititsvoller Aus-
fithrung des Berufs etabliert hat. Zugleich wurde in Deutschland der Diskurs um
professionelles Handeln von Lehrpersonen angesichts der Ergebnisse der ersten
PISA-Studien Anfang der 2000er Jahre angefeuert und lenkte den Fokus stirker
auf das zu bewiltigende Handlungsproblem, denn auf Berufsstand oder Autono-
mie (vgl. auch Hericks et al. 2018).

Hieran wird erstens deutlich, dass Professionalitiit in Relation zur Bestimmung von
Profession zu denken ist und somit auch dem Wandel von Gesellschaft und Schule
unterliegt. Und zugleich bestimmt die jeweilige Definierung von Professionalitit
Inhalte und Zielausrichtungen der Lehrer:innenaus- und -weiterbildung. Mit Pro-
fessionalisierung ist dann jener Prozess angesprochen, der sich von Studienbeginn
bis in die spiten Berufsjahre vollzieht, und in dem professionelles Handeln nicht
per se gegeben ist, sondern sukzessive erlernt und entwickelt wird (siche Abb. 1).
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Padagogische
Professionalitat

Professionalisierung

« Prozesse beruflicher Entwicklung
z.B. Professionalisierung
institutionalisiert und informell (Aus-
und Weiterbildung, on the job...)

< Qualitatsmerkmale lehrberuflichen
Handelns

z.B. Definierung von Kompetenzen,

Fahigkeiten, Haltungen, Orientierungen

von Professionalisierten

[ Profession ]

< Kennzeichnung des Lehrberufs

z.B. Wandlung des Professionsversténdnisses,
Wandel des Lehrberufs im Kontext
gesellschaftlicher Veranderungen

Abb. 1: Begriffsdefinitionen und Zusammenspiel zwischen Profession, Professionalitit und Professio-
nalisierung (eigene Darstellung)

Im vorliegenden Beitrag werden in Kapitel 2 zunichst die drei im professionsthe-
oretischen Diskurs etablierten Ansitze dargelegt, bevor der neue praxeologisch-
wissenssoziologische Professionalisierungsansatz von Ralf Bohnsack (2022, 2020)
eingefithrt wird. Es liegen bereits einige Vergleiche der drei als zentral gesetzten
Professionstheorien vor (z. B. Kogindr 2014; Cramer 2012; Terhart 2011), in de-
nen die Grundmerkmale und Theorielinien der einzelnen Ansitze beschrieben
sind. Auch finden sich schon erste Vergleiche mit dem praxeologisch-wissensso-
ziologischen Professionsansatz (Kramer & Fabel-Lamla 2025; Bonnet & Hericks
2022). Der vorliegende Beitrag legt den Fokus jedoch anders:

1. Im hier vorliegenden Vergleich wird einmal der den Ansitzen zugrunde gelegte
Anspruch und die Reichweite in deraktuellen Lehrer:innenbildung(sforschung)
referiert. Damit gehe ich zunichst zu deren Urspriingen zuriick — wohlwis-
send, dass sich die Konzepte im Lauf der Zeit modifiziert haben und in Bewe-
gung sind. Dieses Vorgehen erscheint vor dem Hintergrund des Vergleichs mit
einer neuen Professionstheorie ertragreich.

2. Es wird bei den etablierten Ansitzen an ihren Modellen piidagogischer Profes-
sionalitit angesetzt, womit eine normative Perspektive aufgemacht wird. Bei-
gezogen werden das Modell professioneller Handlungskompetenzen (Kunter
et al. 2011; Baumert & Kunter 2006, Kap. 2.1), das berufsbiografische Ka-
nonmodell fiir den Berufseinstieg von Manuela Keller-Schneider und Uwe
Hericks (2018, Kap. 2.2) sowie das heuristische strukturtheoretische Modell
von Rolf-Torsten Kramer und Hilke Pallesen’ (2019, 2018, Kap. 2.3). Es wird

1 In den letzten Jahren hat sich dieser Ansatz mit Bezug auf Helsper (2018) in einen praxeologisch-
strukturtheoretischen Ansatz (Kramer 2022) weiterentwickelt. Generell wird der Begriff , praxeologisch*
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danach gefragt, welche Kategorien oder Dimensionen fiir die Bestimmung
pidagogischer Professionalitit aufgerufen werden. Inwiefern eine solche nor-
mative Definierung auch im praxeologisch-wissenssoziologischen Ansatz nach
Bohnsack vorliegt, wird gepriift (Kap. 3 und 4.1).

3. Es wird abschlieffend dargelegt, welche methodischen Zuginge tiblicherweise
fur die Beforschung pidagogischer Professionalitit mit Bezug auf die verschie-
denen Ansitze gewihlt werden. Dieser Aspekt wird in Kap. 5 in der Dis-
kussion der Anwendung der Dokumentarischen Methode im Kontext von
Professionalisierungsforschung wieder aufgegriffen.

In Kap. 3 werden die Dimensionen der praxeologisch-wissenssoziologischen Pro-
fessionstheorie eingefithrt und mit Bezug auf die drei anderen Ansitze diskutiert.
In Kap. 4 werden die Erkenntnisse noch einmal zusammenfassend gebiindelt und
mit ausgewihlten Fokussen diskutiert.

2 Vier Ansitze pidagogischer Professionalitit:
Ausgangslage und theoretische Einordnung

Im Folgenden werden die vier Ansitze piddagogischer Professionalitit vorgestellt
und die dazugehérigen Modelle werden in ihren Grundziigen und in ihrem
grundlegenden Erklirungsanspruch erliutert.

2.1 Das Modell professioneller Handlungskompetenz

Als Autor:innen fiir das meistzitierte Kompetenzmodell im Kontext der
Lehrer:innenbildungsforschung zeichnen sich Jiirgen Baumert und Mareike
Kunter (20006) als verantwortlich. Im Vorgang der Abgrenzung zu anderen vor-
liegenden Zugingen zur Beschreibung professioneller Merkmale von Lehrper-
sonen (insb. Oevermann 1996) heben sie hervor, mit ihren Ausfithrungen und
ihrem Ansatz ,an die internationale Diskussion tiber professionelle Standards im
Lehrberuf™ (ebd., S. 469) anzuschlielen und ,die Sicherung einer qualititsvollen
Lehrerausbildung® (ebd.) in den Blick zu nehmen. Fiir die Entwicklung ihres
eigenen Modells haben Baumert und Kunter (2011, 2006) verschiedene Kompe-
tenzmodelle gesichtet und dabei das Fehlen ,,empirischer Evidenz® (ebd., S. 469)
hinsichtlich der ,,Qualitit von Unterricht und des ,,Lernfortschritts und der Per-
sonlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern® (ebd.) festgestellt. In
der Erarbeitung ihres Modells war ihnen relevant, ein Konzept zu entwickeln, das
yzur Beantwortung der Frage beitrigt, wie Unterricht moglich ist und auf Dauer
gestellt werden kann* (ebd., S. 472), wie Lernen in Kindheit und Jugend mit dem
Ziel der umfassenden Teilhabe an der Gesellschaft systematisch und kumulativ

inzwischen fiir mehrere Ansitze (vgl. Leonhard i.d.B.) verwendet. Im vorliegenden Beitrag ist der
praxeologisch-wissenssoziologische Ansatz nach Bohnsack die Bezugstheorie.
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aufgebaut und gesichert werden kann und ,welche Anforderungen sich hieraus
fiir das Kompetenzprofil einer Lehrkraft ergeben® (ebd.).

Im Anschluss an vorliegende angloamerikanische Modelle (insb. Lee Shulmans
Topologie des Professionswissens) und das Expertenmodell von Rainer Bromme
(1992) wurden entsprechende ,,Facetten generischen pidagogischen Wissens und
Kénnens® (Baumert & Kunter 2006, S. 485) und relevante ,,affektiv-motivationa-
le Komponenten“ (Bldmeke 2011, S. 195) als ,professionelle Handlungskompe-
tenz von Lehrkriften® (Baumert & Kunter 2006, S. 482) definiert, die ,am Kern
der Berufstitigkeit, bei der Vorbereitung, Inszenierung und Durchfiihrung von
Unterricht“ (ebd., S. 477) ansetzen.

Aus Sicht der Autor:innen ist die Titigkeit der Lehrperson durch die ,staatliche
Pflichtschule institutionell vorstrukturiert und vollzieht sich im Kontext sozialer
Organisationen® (ebd., S. 477). Diese sowie die vorliegenden Bildungsprogram-
me stecken ,den Rahmen des Lehrerhandelns“ ab und definieren ,die Grund-
struktur des Lehrerhandelns zwischen Lehrkraft und Schiilerinnen und Schiilern
(ebd., S. 478). Es wird somit postuliert, dass schon das organisationale Feld, also
die Schule per se und nicht die konkrete Schulkultur oder die Einzelschule in
ihrer spezifischen Ausgestaltung, das Konstitutiv fiir die Rolle und das unterricht-
liche Handeln der Lehrperson bildet.

Zusammengefasst definiert das vorgelegte Kompetenzmodell die individuell zu
erwerbenden und zur Verfiigung zu haltenden Wissensbestinde und Dispositio-
nen in einem definierten Spektrum von Zustindigkeiten und Funktionen einer

(erfolgreich titigen) Lehrperson (Abb. 2).

Werthaltungen Fihigkei

Professions-
‘wissen

Wissens-
bereiche
(Wissen und
Konnen)

Wissens-
facetten

Abb. 2: Modell der professionellen Handlungskompetenz (Baumert & Kunter 2006, S. 482)

doi.org/10.35468/6131-02
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Die einzelnen Aspekte des Modells wurden operationalisiert und einer Vielzahl
von quantitativen Untersuchungen zur Lehrer:innenkompetenz(-entwicklung)
und zum Verhiltnis der kognitiven und affektiv-motivationalen Komponenten
zugrunde gelegt (z. B. Bldmeke 2011; Kunter et al. 2011). Die Orientierung am
Kompetenzansatz scheint in der quantitativ ausgerichteten Bildungsforschung
ungebrochen und wird insbesondere fiir die fachbezogene oder pidagogisch-
psychologische Forschung herangezogen (Rothland et al. 2018). Dass dieser
Zugang eine Limitierung erfihrt, wird selbst von einschligigen Vertreter:innen
bekundet, wenn etwa Sigrid Blomeke (2007, S. 21) schreibt: ,Fallstudien mit
kleinen Stichproben, Intensivinterviews und Beobachtungen sind unverzichtbar,
um das Relevanzsystem der Studierenden [..., d. VE]“ und den Prozess einer
»moglicherweise gar nicht linear verlaufenden® (ebd.) Kompetenzentwicklung
erfassen zu kdnnen.

2.2 Das Kanonmodell beruflicher Entwicklungsaufgaben im
berufsbiografischen Ansatz

Das Kanonmodell der Entwicklungsaufgaben von (angehenden) Lehrpersonen
wurde im Kontext der Bildungsgangforschung von Uwe Hericks und Ingrid Kun-
ze (2002) iiber die theoretische Auseinandersetzung mit aktuellen Professionali-
sierungstheorien der frithen 2000er Jahre als Heuristik erarbeitet. ,,Leitend ist die
These einer beruflichen Kompetenz- und Identititsentwicklung in der Bearbei-
tung beruflicher Anforderungen® (ebd., S. 401). Mit Fokus auf den Berufseinstieg
legten sie vier Entwicklungsaufgaben vor, die sich spiter im von Hericks (2006)
und Keller-Schneider (2021, 2010) weiterentwickelten, empirisch fundierten
Kanonmodell in der berufsbiografischen Professionalisierungsforschung (z.B.
Hericks et al. 2018) etablierten. Professionstheoretisch wird das Entwicklungs-
aufgabenmodell zwischen dem strukeurtheoretischen und dem kompetenzorien-
tierten Ansatz als ,,verbindende Klammer* eingeordnet (Terhart 2011, S. 209).
Ausgangspunkt fiir die Erarbeitung eines Modells von Entwicklungsaufgaben im
Lehrberuf ist zunichst die Kritik an der vorherrschenden Annahme, dass sich
,Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern schon dadurch sichern [liefe,
d. VL], dass man den einzelnen Phasen der Ausbildung klare Aufgaben zuschreibt,
die man beispielsweise aus den Ergebnissen soziologischer Professionalisierungs-
theorien oder der Wissensverwendungsforschung ableitet” (Hericks & Kunze
2002, S. 402). Was hierbei jedoch den Autor:innen zufolge tibersechen wurde, ist,
dass das Einordnen und das Erkennen von Sinnhaftigkeit und Stringenz ,in erster
Linie eine biografische Konstruktion der Subjekte” (ebd., Herv. i. Orig.) ist.

Die Bildungsgangforschung geht einerseits von objektiven Dimensionen aus — in
der Schule die Ficher, im Lehrberuf die Aufgaben und Anforderungen, die sich
Lehrpersonen im Berufsalltag stellen — und andererseits von den subjektiven Di-
mensionen (ebd., Herv. i. Orig.) im Sinne ,individueller Perspektiven von Ver-
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unsicherung und Bestitigung, Verweigerung und Aneignung, sowie Zuwachs,
Stabilisierung oder Regression an Kompetenz und Identitit, die die Lernenden
selbst in der Auseinandersetzung mit dem schulischen Angebot [oder dem Studi-
enangebot, d. VI.] entwickeln“ (ebd., S. 403). Obwohl die individuelle Bildungs-
biografie und die Vielfiltigkeit der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung
hervorgehoben werden, sind die Entwicklungsaufgaben, die zu bearbeiten sind,
keineswegs beliebig oder zufillig (ebd.), sondern kontextbezogen oder phasen-
spezifisch definiert.

Hericks und Kunze (2002, S. 405) systematisieren Anforderungen hinsichtlich
»der Erfordernisse der Sach- und Fachvermittlung®, der ,,Wahrnehmung der Inte-
ressen und Bediirfnisse der Schiiler”, der ,Entwicklung eines addiquaten und sub-
jektiv stimmigen Stils des Unterrichtens und des Umgangs mit den Schiilerinnen
und Schiilern® und bezogen auf die ,Rahmenbedingungen der Institution und
die Kooperationsverhiltnisse mit den Kollegen®. Ausgehend vom didaktischen
Dreieck wurden die Anforderungen in die vier Teilbereiche gegliedert, die heute
noch dem Kanonmodell zugrunde liegen, auch wenn die Bezeichnungen immer
wieder leicht modifiziert wurden (Hericks et al. 2018, sieche Abb. 3).

- \ / Anerkennung \

Rollenfindun,
8 Beschreibt die Entwicklung einer

Beschreibt die Entwicklung einer ” i T der KI
professionellen Identitat als Lehrer:in sl Uittt o

Anforderungen: Wahrnehmung, Einschitzung und
Lenkung der Schiiler:innen als entwicklungsbediirftige
und entwicklungsfahige Andere — als Individuen und als
Lerngruppe

Anforderungen: Ndhe und Distanz angemessen
austarieren, eigene und fremde Anspriiche mit den
\ eigenen Ressourcen und Grenzen vermitteln /

/ Vermittlung \ / Kooperation \

Beschreibt die Entwicklung einer Beschreibt die Entwicklung eines
adressatenbezogenen Vermittlung Mitgliedschaftsentwurfs im Kollegium
Anforderungen: Herstellen einer Verbindung zwischen Anforderungen: Sich aktiv mit der Schule als Institution
dem Ler d und den Ler den, Klarung des und Organisation auseinandersetzen, die
eigenen Verhdltnisses zum Sachinhalt und Herstellung organisationalen Strukturen als Ressource und
von Passung zwischen fachlichen Anforderungen und Begrenzung eigenen Handelns wahrzunehmen und
Aneignungsprozessen der Schiiler:innen mitzugestalten

Abb. 3: Entwicklungsaufgaben von berufseinsteigenden Lehrpersonen (eigene Darstellung entlang
der Erlduterungen von Hericks et al. 2018, S. 609)

Zusammengefasst definiert das Kanonmodell der Entwicklungsaufgaben jene
Bereiche, mit denen sich eine professionelle Lehrperson auseinandersetzen muss,
wenn es zur ,Progression von Kompetenz und Stabilisierung der beruflichen
Identitit kommen soll“ (Hericks 2006, S. 60). Sie wird dennoch niemals eine un-
irritierbare Konnerschaft erlangen, da das Feld dynamisch und die Struktur des
Berufs antinomisch sind — was den berufslebenslangen Lernprozess begriindet.
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Der berufsbiografische Aspekt des Ansatzes fundiert darin, dass (angehende)
Lehrpersonen Entwicklungsaufgaben aus einer ,,biografischen Konstruiertheit ihrer
Bildungsprozesse® (Hericks & Kunze 2002, S. 412, Herv. i. Orig.) heraus strukeu-
rieren und bearbeiten. Dies bedeutet, dass sich schon seit der Schulzeit Modi des
Umgangs mit Anforderungen etabliert haben, die biografisch fortgesetzt werden.
Diesem Aspekt nimmt sich die aktuelle berufsbiografische Professionalisierungs-
forschung an (Jacob & Adam 2024; Kosindr & Laros 2022). Das Kanonmodell
wurde mittels inhaltsanalytischer und rekonstruktiver Forschung fiir verschiede-
ne Ausbildungs- und Berufsphasen (z. B. Marusic et al. 2024; Leineweber et al.
2021) und thematisch weiter ausdifferenziert (z. B. Wittek 2013). Dariiber hin-
aus dient es als Heuristik zur normativen Bestimmung von (empirisch erkenn-
baren) Professionalisierungsprozessen in den verschiedenen Entwicklungsfeldern
(Kosindr & Laros 2018).

2.3 Modell des (professionellen) Lehrerhabitus im strukturtheoretischen
Professionsansatz

In den letzten Jahren haben Kramer und Pallesen (2019) ein Modell vorgestellt, in
dem sie die strukturtheoretische Professionstheorie mit dem praxistheoretischen
Konzept des Lehrer:innenhabitus (Helsper 2018) diskutieren. Dabei gehen die
Autor:innen davon aus, dass Lehrpersonen in Bezug auf die spezifischen Anforde-
rungen des Feldes und die damit verbundenen Erfordernisse verschiedene Grade
professionellen Handelns aufweisen (kénnen), die teilweise implizit, also habitu-
alisiert vorliegen und teilweise im aktiven Aushandlungsprozess des reflektierten,
sich immer weiter professionalisiecrenden Habitus entwickelt werden (kdnnen)
(Kramer & Pallesen 2019, S. 82f.).

Die Autor:innen unterscheiden mit Bezug auf den strukturtheoretischen Be-
stimmungsansatz von Ulrich Oevermann (1996) vier verschiedene Dimensionen
»bzw. Anforderungsprofile eines idealtypischen professionellen Lehrerhabitus®
(Kramer & Pallesen 2019, S. 83, siche Abb. 4). In ihren Ausfiihrungen legen
sie dar, wie sich in Bezug auf die vier Handlungsdimensionen ein professionali-
sierter Habitus zeigen und verhalten wiirde und wie — im Gegensatz dazu — ein
nicht-professionalisierter Habitus. Damit wird eine normative Ebene eingezogen,
die fiir das strukturtheoretische Paradigma bisher nicht in dieser systematisierten
Form vorlag.
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Abb. 4: Dimensionen eines professionellen Lehrerhabitus (Kramer & Pallesen 2019, S. 84).

Mit der Unterscheidung zwischen einem professionalisierten und einem berufli-
chen Habitus wird verdeutlicht, dass auch eine sich im Berufsalltag bewihrende
Handlungspraxis ,spezifischen pidagogischen Anspriichen ganz offensichtlich
nicht geniigen® (ebd.) kann. Im Hinblick auf die Professionalisierung von Lehr-
personen wird die Genese eines professionellen Habitus in Aussicht gestellt, der
tiber die ,als praktischer Sinn intuitiv® (Kramer & Pallesen 2018, S. 51) vollzogene
Praxis hinausgeht und z. B. fiir ,die flexible Ausgestaltung pidagogischer Arbeits-
biindnisse” oder die ,Reflexion des eigenen Handelns, die auch die Maglichkeit
einer Kritik der Praxis einschlief§t“ (ebd.), befihigt.

Damit bietet sich das Modell einmal als Reflexionsfolie im Kontext der
Lehrer:innenbildung an, wobei in der Verbindung beider Theorickonzepte ,.eine
grundsitzlich relationale Betrachtungsweise begriindet [liegt, d. V], die Her-
kunftshabitus, berufliches Feld und Professionalisierung als eine mitunter span-
nungsvolle Trinitit betrachtet” (Kramer & Pallesen 2019, S. 92). Das heuristische
Modell erméglicht weiterhin eine analytische Einordnung des empirisch beob-
achteten Handlungsvollzugs von Lehrpersonen (Kramer & Pallesen 2018, S. 50).
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Davon ausgehend, dass im Lehrer:innenhabitus die impliziten Wissensbestinde
und lehrberuflichen Orientierungen eingelagert sind, wird ein empirischer Zu-
gang zu diesen v.a. liber rekonstruktive Verfahren der Sozialforschung gesucht
(z. B. Kahlau 2023; Liu 2018).

2.4 Professionalisiertes Handeln aus der Perspektive der praxeologischen
Wissenssoziologie

Im Jahr 2020 hat Bohnsack eine ,,metatheoretische Rahmung der praxeologisch-
wissenssoziologischen Professionsforschung® (Bohnsack 2020, S. 31) vorge-
legt, fiir die er die zentralen Kategorien der praxeologischen Wissenssoziologie
auf das berufliche Handeln von Professionellen in ,people processing organiza-
tions“ (Bohnsack 2020) bezieht. Gemeint sind damit Felder, in denen sich das
pidagogische Handeln der Akteur:innen (z.B. Lehrpersonen, Frithpigog:innen,
Sozialarbeiter:innen) institutionell, wenngleich unterschiedlich gerahmt, so doch
in einem , professionalisierten Milieu® (ebd.) vollzieht?.

In seiner Professionstheorie bildet professionelles Handeln in den verschiedenen
Organisationen den Ausgangspunkt. Die Akteur:innen ,mit ihren beruflichen
Habitus und ihren Biografien® (ebd., S. 8) geraten erst im zweiten Schritt in den
Blick. Hier bezieht Bohnsack mit Verweis auf Uwe Hericks und Andreas Bonnet
(z.B. Hericks et al. 2018) die berufsbiografische Perspektive (Kap. 2.2) ein, aus
der heraus ,das handlungsleitende und theoretisierende Wissen der beruflichen
Akteur:innen® sowie deren ,implizite und explizite Reflexionspotenziale (ebd.)
in den Blick genommen werden.

Im Unterschied zu den anderen drei Ansitzen wird bei Bohnsack eine Heuristik
entfaltet, in der er ,professionalisierte Praxis aus praxeologischer Perspektive [...,
d. VL] als formale Kategorie analytisch-wissenssoziologisch® von der ,Strukturlogik
der interaktiven Praxis und in dem Sinne vom professionalisierten Milieu aus®
(Bohnsack 2020, S. 8, Herv. i. Orig.) zu entwerfen sucht. Sein Weg ist, zunichst
die (beobachtete, aufgezeichnete) Praxis ,zum Gegenstand der Analyse® zu machen
und erst auf Basis der Rekonstruktionen entlang pidagogischer oder sozialwissen-
schaftlicher Perspektiven ,,Stellung im Sinne normativer Priferenzen zu bezichen®

(ebd.).

2 Obwohl Bohnsack in seinen Ausfithrungen verschiedene pidagogische Akteur:innen in people
processing organizations einbezieht, werde ich im Folgenden von Lehrpersonen und Schiiler:innen
sprechen — mich also auf die Institution Schule beziehen.
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3 Vergleich der Ansitze entlang der zentralen Dimensionen
der praxeologischen Wissenssoziologie

Um einen Vergleich zwischen dem Professionalisierungskonzept von Bohnsack
und den ersten drei Ansitzen und Modellen herstellen zu kénnen, wird im Fol-
genden bei der Darstellung den Dimensionen der praxeologisch-wissenssoziolo-
gischen Professionstheorie (Bohnsack 2022, 2020) gefolgt. Fiir eine bessere Ver-
gleichbarkeit und Ubersicht werden die Ausfithrungen entlang von drei Themen
strukturiert: 1. die Lehrperson als Person und in ihrer beruflichen Rolle, 2. die
Bedeutung der Fachlichkeit in der Interaktion mit Schiiler:innen und 3. die Be-
deutung der Institution Schule. Da in den etablierten Professionalititsmodellen
nicht gleichermaflen Anschliisse an alle Dimensionen der praxeologisch-wissens-
soziologischen Professionstheorie herzustellen sind, wird nur dort ein Vergleich
aufgemacht, wo es im Rahmen dieses Beitrags sinnvoll erscheint.

3.1 Die Lehrperson als Person und in ihrer beruflichen Rolle

Wie eingangs erwihnt steht bei Bohnsack nicht die Professionalisierung der
Einzellehrperson im Fokus, sondern das professionalisierte Milieu. Damit un-
terscheidet sich sein Ansatz von den drei vorherigen insofern, als diese die Lehr-
person als Einzelperson — wenngleich sehr unterschiedlich fokussiert — in den
Blick nehmen. Im kompetenzorientierten Ansatz wird die Rolle der Lehrperson
von ihren verfiigbaren Wissensbestinden und von ihrer psychischen Strukeur her
bestimmt (Kunter et al. 2011, S. 32). Im berufsbiografischen Ansatz werden mit
der Entwicklungsaufgabe ,Identititsstiftende Rollenfindung® (Keller-Schneider
2021, S. 82f) Anforderungen beschrieben, durch deren Wahrnehmung und
Bearbeitung die Lehrperson sukzessiv eine berufliche Identitit aufbauen und
die Rolle als eigenverantwortlich handelnde Lehrperson einnehmen kann. Die
Lehrperson wird hier von ihrer Ressourcennutzung, ihrem Berufsverstindnis und
ihrer Biografie her als Individuum erfasst. Im strukcurtheoretischen Ansatz wird
die Rolle der Lehrperson iiber ihre (biografisch gewordene) Haltung zu den schu-
lisch-unterrichtlichen Angelegenheiten und ihren Umgang mit diesen definiert
(Kramer & Pallesen 2019).

Im Folgenden werden mit Bezug auf Bohnsack (2022, 2020) zwei seiner Beschrei-
bungskategorien beigezogen, die einen Zugang zu seinem Rollenverstindnis von
der professionalisierten Lehrperson erméglichen.

3.1.1 Das Wissen der professionalisierten Praktiker:innen

Bohnsack (2020, S. 7) unterscheidet zwei Logiken: die der wissenschaftlichen
Expertise in Abgrenzung von einer professionalisierten Praxis in pidagogischen
Feldern. An die praxeologisch-wissenssoziologische Professionstheorie ankniip-
fend ordnet er die theoretische Expertise einer propositionalen, kommunikativen
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Logik zu, die auf expliziter Ebene verhandelt wird. Die interaktive Praxis ordnet
er der performativen resp. konjunktiven Logik zu, die, weitgehend inkorporiert
von den Akteur:innen, nur bedingt bewusst ausgeiibt wird und nur eingeschrinkt
reflexiv zuginglich ist.

Mit Bezug auf Niklas Luhmann (2002) beschreibt Bohnsack (2020, S. 19) das
Wissen der Professionellen als ein Wissen, das ,,nicht so sehr in der Kenntnis von
Prinzipien und Routinen als vielmehr in der Verfiigung iiber eine ausreichende
Zahl komplexer Routinen, die in unklar definierten Situationen eingesetzt werden
kénnen® (Luhmann 2002, S. 149 zit. nach ebd.) besteht. Diese Aussage wiirde
auch der kompetenztheoretische Ansatz (Kap. 2.1) stiitzen, der das Kontingenz-
problem mit Verweis auf die notwendige Entwicklung von Routinen schliefit.
Gemif$ Bohnsack bildet jenes Wissen einer Lehrperson ,,den primiren Rahmen®,
das ihre ,Lehrtitigkeit selbst als handlungsleitendes Wissen strukturiert® (ebd.,
S. 19). In Abgrenzung zum Expert:innenwissen ist aber das , Wissen der Profes-
sionellen primordial ein weitgehend performatives, ein implizites Wissen, um Ver-
fahrensweisen, >Methoden< und um Prinzipien einer praktischen Diskursethik®
(Bohnsack 2020, S. 20, Herv. i. O.).

Hierin wird der Unterschied zum kompetenztheoretischen Ansatz deutlich,
der dem propositionalen Wissen, z.B. in Form von Fachwissen, pidagogisch-
psychologischem oder fachdidaktischem Wissen, hohe Relevanz zuweist. Auch
wenn Bohnsack die Lehrperson als Fachexpert:in und in Anlehnung an Hericks
(2006) als ,,Experte fiir das Lehren und , fiir das Fach® (Bohnsack 2020, S. 20)
anerkennt, betont er dennoch, dass nicht das Wissen zber das Fach oder zber das
Lehren fiir die professionalisierte Lehrperson von Relevanz ist, sondern das , Wis-
sen um und innerhalb von etwas” (ebd.). Dabei schliefit Bohnsack nicht aus, dass
Praktiker:innen auch zugleich in der Funktion als Expert:innen titig sein kdnnen.
Was beide jedoch eklatant unterscheidet, ist, dass Expert:innen ,,Komplexitit und
Kontingenzen sichtbar® (ebd., S. 21) halten kdnnen, was Praktiker:innen nicht
zulassen konnen, da dies ihre ,Entscheidungs- und Handlungsfihigkeit beein-
trichtigen (ebd., S. 22) wiirde.

Strukeurell wird also in beiden Ansdtzen von einem inkorporierten Erfahrungs-
wissen ausgegangen, dem die professionelle Lehrperson aus Sicht des Kompeten-
zansatzes jedoch kognitiv und , metareflexiv (Cramer et al. 2019) begegnen kann.
Hiervon grenzt sich die praxeologisch-wissenssoziologische Professionstheorie ab,
wie im Folgenden ausgefiihrt wird.

3.1.2 Implizite bzw. praktische Reflexion

Der Reflexionsbegriff wird von Bohnsack (2017, S. 77ff.) im praxeologisch-wis-
senssoziologischen Ansatz unterschiedlich verwendet. Als Reflexivitiit bezeichnet
er das Verbleiben ,,innerhalb de[s, d. VL] jeweiligen zirkelhaften oder rekursiven
Systems, innerhalb des (Orientierungs-) Rabmens“ (ebd., S. 77, Herv. i. O.), wih-

rend Reflexion einen interpretativen Zugang zu einem ,fiir uns fremden Rahmen®
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(ebd., S. 78) bedeutet. Auch wenn diese Ausfithrungen im Wesentlichen auf die
Forschungs- und Interpretationspraxis bezogen sind, findet sich in seiner Profes-
sionstheorie eine dhnliche Unterscheidung von einer praktischen und theoretischen
Reflexion (Bohnsack 2020, S. 56f.).

Bezugnehmend auf das Konzept des reflektierten Praktikers von Donald Schon
und dessen Vorstellung von einer reflection-in-action (Bohnsack 2022, S. 48)
verweist Bohnsack auf die eingeschrinkte Moglichkeit der Reflexion eigener in-
teraktiver Praxis und Performanz. Diese sei ,einer eigenen theoretischen Analyse
[nicht, d. VL] systematisch zuginglich® (Bohnsack 2020, S. 22), da die Strukeur
professionalisierten Handelns und Wissens als habitualisierte Praxis zu denken ist.
Auch Grundelemente der unterrichtlichen Gestaltung wie z.B. ,Methodik und
Raffinement® (Luhmann 2002, S. 250 zit. nach ebd., S. 24) sind in den beruf-
lichen Habitus eingelagert bzw. werden durch ihn in der spezifischen Form her-
vorgebracht. Reflexion findet gemif§ Bohnsack im Kontext professioneller Hand-
lungspraxis (nur) als implizite oder praktische Reflexion statt. Sie hat ,einerseits die
Funktion, diese Spannungsverhiltnisse [zwischen Normen und Habitus, d. Vf]
im Sinne der konstituierenden Rahmung [..., d. V] bewiltigen zu kénnen® und
zum anderen ,die nicht-intendierten, also die sozialisatorischen (Neben-)Folgen
der konstituierenden Rahmung bzw. der eigenen Interventionen zu beleuchten®
(Bohnsack 2022, S. 48). Praktische Reflexion ist somit nicht an theoretisches Wis-
sen gebunden und nicht in einer Distanznahme der Praktiker:innen zum eige-
nen Tun denkbar, sondern vollzieht sich im Handlungsvollzug (Bohnsack 2020,
S. 56). Eine ,theoretische Reflexion“ (ebd., S. 57) wiederum wiirde keinesfalls
eine ,Explikation der praktischen Reflexion darstellen, sondern ,auf einer ganz
anderen Logik, in der Sprache der Praxeologischen Wissenssoziologie: auf der pro-
positionalen Logik“ (ebd.) basieren.

Im Unterschied hierzu wird Reflexivitit im strukturtheoretischen Ansatz im Sinne
einer ,Reflexion der Bedingungen des pidagogischen Handelns und der Wirkun-
gen des eigenen Tuns oder Nicht-Tuns® (Kramer 2022, Folie 10) verstanden. In
ihrem Modell wird die reflexive Haltung der Lehrperson als grundlegend fiir das
Erkennen und Austarieren von Ungewissheit, aber auch hinsichtlich des ,,Span-
nungsverhiltnisses von Habitus und Schule® (Kramer & Pallesen 2019, S. 87)
erachtet (Kap. 2.3). Anders als Werner Helsper (2018, S. 131), der zur Beforde-
rung von Professionalitit die ,explizite” Reflexion des eigenen Habitus fiir rele-
vant hilt, sieht Bohnsack in einer ,veranlassten Reflexion des eigenen Handelns®
(Bohnsack 2020, S. 60) eher eine Problematik, wenn er schreibt:

»Versuche der Dauerreflexion iiber den eigenen Habitus auf dieser theoretisierenden
oder propositionalen Ebene fithren notwendigerweise zur Destabilisierung der Hand-
lungsfihigkeit — im Unterschied zur impliziten oder praktischen Reflexion als eine Refle-
xion innerhalb der eigenen Praxis und des eigenen Habitus resp. Orientierungsrahmens,
welche Voraussetzung fiir flexible Handlungsfihigkeit ist“ (ebd., Herv. i. Orig.).
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Der Habitus sei nur dann ,bruchstiickhaft erfahrbar®, wenn normative Erwar-
tungen ,,in ihrer Diskrepanz zum Modus Operandi des Habitus erfahren® werden
(ebd.). Reflexion entsteht in diesem Sinne ,,gleichsam naturwiichsig aus strukeu-
rellen Gegebenheiten, aus strukturellen Zwingen, welche zugleich die Chance
zur Entfaltung innovativer Praktiken darstellen® (ebd., S. 61). Diese wiederum
kénnen innovierend und verindernd auf die Organisation einwirken, womit auf
den ,Habitus als strukturierende Struktur® (Bohnsack 2017, S. 86) verwiesen ist.

3.2 Die Bedeutung der Fachlichkeit in der unterrichtlichen Interaktion

Die in den Kapiteln 2.1 bis 2.3 vorgestellten Modelle pidagogischer Professionali-
tit weisen Fachlichkeit nur bedingt aus. Fachwissen und fachdidaktisches Wissen
werden nur im kompetenztheoretischen Ansatz aufgerufen, aber auch dort ,,wenig
expliziert” (Bonnet 2019), sofern das Modell nicht mit spezifischem fachlichem
Fokus angewendet wird wie z. B. in den TEDs-Studien (Blomeke et al. 2011).
Im Unterschied zu den etablierten Modellen pidagogischer Professionalitit
erhilt Fachlichkeit bei Bohnsack eine zentrale Bedeutung, die weit iiber das
salltagssprachlich[e, d. Vf] auf die Unterrichtsficher (Bohnsack et al. 2022,
S. 22) bezogene Verstindnis hinausgeht. Vielmehr wird Fachlichkeit hier im
Zusammenhang mit der Beziehungsgestaltung und den Interaktionen zwischen
Lehrpersonen und den Schiiler:innen in seiner Relevanz ,fiir die Herstellung ei-
nes pidagogische Ubergriffe vermeidenden Sachbezugs (ebd.) betrachtet. Bohn-
sack nimmt selbst einen Vergleich zu anderen Professionstheorien vor, indem er
u.a. auf Helsper (2021, S. 171) verweist, der mit Bezug auf die ,,Sachantinomie®
die Ausbalancierung zwischen einer angemessenen Orientierung am abstrakten,
wissenschaftlichen, eigenlogischen Wissen und der angemessenen Orientierung
am Hintergrund und am Verstehen der Schiiler:innen (in ihrer Diversitit) ein-
fordert. Bohnsack macht deutlich, dass das strukturtheoretische Arbeitsbiindnis-
konzept (vgl. Kap. 2.3), bei dem der Lehrperson die Vermittlungsabsicht und
den Schiiler:innen die Aneignungsabsicht zugewiesen wird, nicht der kooperativen
Gestaltung eines konjunktiven Erfahrungsraums im praxeologischen Verstindnis
entspricht (Bohnsack 2020, S. 86).

Auch der im berufsbiografischen Kanonmodell eingefithrte Begriff der Vermist-
lung (vgl. Kap. 2.2), der auf die didaktische Aufbereitung von Lerngegenstinden
in Angemessenheit zur Schiiler:innenschaft abzielt, wird im praxeologisch-wis-
senssoziologischen Ansatz mehrschichtig gewendet (Bohnsack et al. 2022, S. 26):

,Zum einen wird eine Vermittlung zwischen erwachsener und nachwachsender Generati-
on hergestellt. Zum zweiten ist [...., d. V] die Vermittlung zwischen Milieus eine zentrale
Aufgabe [..., d. V], die allerdings im bisherigen professionstheoretischen Diskurs [..., d.
V£] sehr im Hintergrund bleibt. Zum dritten wird auch zwischen den Akteur:innen und
normativ als bedeutungsvoll ausgewiesenen Gegenstinden vermittelt (ebd.).
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Schiiler:innen sollen ,,Prozesse des Lernens und der Bildung durchlaufen, um ge-
sellschaftlich fiir relevant erachtete Wissensbestinde oder Verhaltensdispositionen
zu entwickeln® (ebd.). Diese werden inhaltlich und programmatisch durch die
institutionellen Normen festgelegt, wie sie z. B. in Bildungsplinen zu finden sind
(ebd.).

Im Prozess der intergenerationalen Kommunikation und Auseinandersetzung
tiber fachliche Gegenstinde werden auch bei Lehrpersonen Erkenntnis- und Bil-
dungsprozesse angeregt, was die Interaktion zu einem reziproken Bezichungsge-
schehen macht. Damit wird deutlich, wie stark sich der Ansatz von Bohnsack
auch vom kompetenzorientierten Ansatz abgrenzt, der ein cher transmissives Un-
terrichtsverstindnis aufweist, in dem die Lehrperson die Schiiler:innen iiber ko-
gnitiv aktivierenden Unterricht bildet und erzieht: ,durch den Wechsel zwischen
explorativen Lern- und Problemlésephasen und leistungsthematischen Situatio-
nen [..., d. VL] durch intellektuelle Verunsicherung und reflexive Distanz, aber
auch durch das Insistieren auf Erkliren und Begriinden und das Beharren auf Ge-
nauigkeit und Durcharbeiten ebenso wie durch systematisches Uben“ (Baumert
& Kunter 20006, S. 473).

Im berufsbiografischen Ansatz findet sich der Aspekt des Lernens nicht nur auf
Schiiler:innen-, sondern auch auf Lehrer:innenseite ausgefithrt. Unterricht sei der
yzentrale Ort der Entwicklung® (Hericks et al. 2018, S. 609) von Lehrpersonen,
wobei dies bei Hericks professionalisierungsbezogen und als Voraussetzung fiir das
Schiiler:innenlernen gewendet wird: Nur wenn alle vier Entwicklungsaufgaben
(Kap. 2.2) bearbeitet werden, kann Unterricht ,den Schiilerinnen und Schiilern
in einer Klassengemeinschaft, die als soziale Ressource das Lernen unterstiitzt,
eine eigenstindige sachbezogene Auseinandersetzung mit den Lerngegenstinden®
(ebd.) ermoglichen.

Im Unterschied hierzu denken Bohnsack et al. Bildung (2022, S. 26f.) ,als
gegenseitige[n, d. VL] und insgesamt transformatorische[n, d. V] Prozess” in
welchem ,Professionelle nicht nur Administrator:innen existierenden Wissens
sind®, sondern den Schiiler:innen auch Mitsprache- und Mitgestaltungrecht ertei-
len sollten. ,Auch hier ist es erforderlich, die jeweilige Sache zu kliren und dabei
ein interpersonelles (und gruppendynamisches) Beziehungsgeschehen im Sinne
des konjunktiven Erfahrungsraums zu gestalten® (ebd., S. 27).

Mit der Figur des konjunktiven Erfahrungsraums, der den Unterrichtsrahmen
definiert, kénnen Fach- und Sachbezug sowie Interaktionsgestaltung ebenso we-
nig getrennt voneinander betrachtet werden, wie auch das Einwirken organisa-
tionaler und gesellschaftlicher Normen nicht unabhingig davon betrachtet wer-
den kann. Vielmehr miissen diese drei Dimensionen ,,das Beziechungsgeschehen,
die institutionellen Zustindigkeiten und die Sachklirung® (Kubisch & Franz
2022, S. 430) ,zueinander relationiert werden (Bohnsack et al. 2022, S. 27).
Auch wenn in den anderen Modellen Relationen zwischen den verschiedenen
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Bereichen vermerkt werden (insb. im strukturtheoretischen Ansatz), ist die hier
beschriebene Verwobenheit und gegenseitige Bedingtheit das zentral Andere im
praxeologisch-wissenssoziologischen Konzept. Wie die Autoren schreiben, neigt
sinsbesondere die kompetenztheoretische Professionsforschung im Bereich der

chule [..., d. V1.] dazu, die Dimensionen als in sich geschlossene Konstrukte zu
Schul d. Vf]d die D al h geschl K k
fassen, zwischen denen sich zwar Wechselwirkungen finden lassen, die sich aber
konzeptuell getrennt voneinander denken lassen® (ebd.).

3.3 Die Bedeutung der Institution Schule

Wie eingangs erwihnt, denkt Bohnsack seine Professionalisierungstheorie von
den pidagogischen Organisationen aus. Hierin zeigt sich eine deutliche Differenz
zu den anderen Modellen. Aus kompetenzorientierter Perspektive ist die Schule
als Institution zu fassen, die wie ein festgelegter duflerer Rahmen die spezifischen
Rollenbeziehungen zwischen Lehrperson und Schiiler:innen begriindet und struk-
turiert (Baumert & Kunter 2006, S. 472). ,Lehrerhandeln schlief3t also immer an
institutionelle Vorentscheidungen an, die auf normativen Primissen und sozial
verteiltem Erfahrungswissen beruhen® (ebd.). Das ,Bildungsprogramm® (ebd.)
der Schule bildet den Rahmen fiir die ,sachliche, zeitliche und soziale Organisati-
on sowie fiir die Beurteilung und Graduierung von Schiilerleistungen (ebd.). Es
ist auch der institutionelle Rahmen, der erzieherische Normen und Wertmaf3stibe
iiber seine ,,Gelegenheitsstruktur des Schullebens und die Organisationskultur der
Schule® vermittelt, da in diesen ,,Umgangsformen und Méglichkeiten fiir zivilge-
sellschaftliche Verantwortung® definiert werden. (ebd., S. 473). In diesem Ver-
stindnis definieren und strukeurieren die organisationalen Gegebenheiten nicht
nur die Funktion und Rolle von Lehrpersonen, sondern sollen diese auch zugleich
entlasten (ebd.). Die Lehrperson wird hier demnach nicht als mit den organisati-
onalen Gegebenheiten interagierende Akteur:in gesehen.

Dies ist aus berufsbiografischer Sicht anders, da hier die Lehrperson als mitgestal-
tende Akteur:in im organisationalen Rahmen Schule gesehen wird, womit sie die
Entwicklungsaufgabe Kooperation (Kap. 2.2) bearbeitet. Gemeint ist die aktive
Teilhabe an der Schulkultur, aber auch die Auseinandersetzung mit den systemim-
manenten Gegebenheiten vor dem Hintergrund des eigenen Berufsverstindnisses
(Hericks & Kunze 2002, S. 405). In diesem Punke scheint die Frage der Passung
auf, die im strukturtheoretischen Ansatz im Sinne der Komplementaritit von
schulischen Strukturen und den inkorporierten handlungsleitenden Schemata
und Dispositionen der Lehrperson (Pallesen & Matthes 2023) habitustheoretisch
betrachtet wird. Ein Aspekt professioneller Praxis in der Institution ist das ,,Zu-
sammenspiel von Strukturen des Austausches, der Kooperation und der geteil-
ten Verantwortung und Fiirsorge mit Formen des Lehrerhabitus, die sich mit der
eigenen Herkunft und der eigenen Schulzeit auseinandergesetzt haben und die
Grenzen der Perspektive und des Handelns reflektieren (Kramer 2022, Folie 11).
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Kramer schlussfolgert daraus, dass eine professionalisierte pidagogische Praxis
sprofessionelle Strukturen und professionelle habituelle Dispositionen® braucht
(ebd., Folie 12). Ahnlich sehen es Bohnsack et al., wenn sie schreiben, dass erst ein
»professionalisiertes” bzw. ,sich professionalisierendes Milieu® (Bohnsack et al.
2022, S. 18), Lehrpersonen ermdéglicht, ,,Entscheidungen in einer routinisierten
Weise zu treffen und die Erwartungen ihrer Schiiler:innen zu bedienen, Routi-
nen aufrechtzuhalten und bestehende Regeln nicht zu hinterfragen oder zu irritie-
ren (ebd.). Der praxeologisch-wissenssoziologische Ansatz geht aber noch weiter,
in dem es hier ,die Relation von Person und (Interaktions-)System ist, welche im
Zentrum der Analyse von Professionalisierung stehen sollte und auf die ich mit
dem Begriff des professionalisierten Milieus ziele“ (Bohnsack 2020, S. 71).

So wird das unterrichdiche Interaktionshandeln zwischen einer Lehrperson und
ihren Schiiler:innen erst durch die Herstellung einer konstituierenden Rahmung
moglich, in denen die Akteur:innen gemeinsam das ,handelnde Kollektiv®
(Bohnsack et al. 2022, S. 16) bilden. Die konstituierende Rahmung wird hier
als theoretische Dimension aufgerufen, die beschreibt, ,,nach welchen Prinzipien
(also z. B. interaktionalen Regeln, impliziten Werthaltungen, alltagstheoretischen
Annahmen)“ (ebd.) sich die ,kollektive Sinnkonstruktion“ (ebd.) vollzieht. Das
Interaktionshandeln mit Schiiler:innen bewegt sich somit in konjunktiven Er-
fahrungsraumen?®, ,in denen die Professionellen eine spezifische Handlungspraxis
und damit auch eine spezifische konstituierende Rahmung mit den in ihre Verant-
wortung gegebenen Kindern und Jugendlichen herstellen® (ebd., S. 18).

Die Komplexitit der Interaktionspraxis wird im Begriff der ,,doppelten Doppel-
struktur® (Bohnsack et al. 2022, S. 17) noch weiter ausgefiihrt. Lehrpersonen
miissen sich nicht nur gegeniiber gesellschaftlichen Normen (mit ihrem Habitus)
verhalten (z.B. in Bezug auf den Auftrag, den sie zu erfiillen haben), sondern
auch gegeniiber den Normen der Einzelorganisation Schule. In dieser Doppel-
struktur liegt die Notwendigkeit der ,,doppelten Relationierung von Habitus und
Norm“ (ebd.). Und da, so Bohnsack, Habitus und Norm ,zwei unterschiedlichen
Wissensformen angehéren und eben deshalb in einer ‘notorischen Diskrepanz’
zueinanderstehen®, wird Professionalitit als ,,permanente Relationierung der bei-
den Seiten® (ebd.) verstanden. Die wesentliche Herausforderung liegt darin, ,das
Spannungsverhiltnis zwischen einer auf Selbstliufigkeit angelegten Interaktion®
(ebd., S. 20) zwischen Lehrpersonen und ihren Schiiler:innen einerseits und den
Anforderungen der ,generellen normativen Sach-Programmatiken und Rollenbe-
zichungen der Organisation andererseits“ (Bohnsack 2020, S. 30) in einer fiir die
Klientel verlisslichen und wiedererkennbaren Weise zu bewiltigen (ebd.).

3 Weitere konjunktive Erfahrungsriume entstehen zwischen den Lehrpersonen als Kollegium oder in
Absprachen mit anderen pidagogischen Akteur:innen (Bohnsack et al. 2022, S. 18).
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Die konstituierende Rahmung setzt also ,Entscheidungsprimissen® (Bohnsack
2020, S. 32), die von den Professionellen ,bei ihrer Verwendung® (ebd.) nicht
grundsitzlich hinterfragt werden, aber hinsichtlich ihrer ,Relevanz® (in der je
spezifischen Situation) zu priifen sind. Bezogen auf Unterricht wiirde es einer
professionalisierten Lehrperson demnach gelingen, im Zuge der unterrichtlichen
Interaktionspraxis die ,notorische Diskrepanz® (ebd., S. 31) zwischen den ,kom-
plexen normativen Anforderungen der Organisation und der Konstituierung
eines konjunktiven Erfahrungsraums mit den Schiiler:innen mittels , interaktiv-
routinisiert zu praktizierender >Entscheidungen<® aufzulésen und interaktiv zu
vermitteln (ebd., S. 40, Herv. i. Orig.).

4 Zusammenfassung und Diskussion

Im Folgenden werden in einer Zusammenfassung der obigen Ausfithrungen aus-
gewihlte Aspekee, aber auch offene Fragen hervorgehoben und diskutiert.

4.1 (Keine) Normative(n) Bestimmungen pidagogischer Professionalitit im
Praxeologisch-wissenssoziologischen Ansatz?

Wie die vergleichenden Ausfithrungen ergeben haben, sind die etablierten Mo-
delle darauf ausgerichtet, die notwendigen Haltungen und Fihigkeiten resp. den
Habitus fiir eine professionelle Ausiibung des Lehrberufs zu definieren. Im Mo-
dell von Baumert & Kunter (2006) werden hierzu Kompetenzen (Wissen und
Kénnen) und Dispositionen definiert. Im berufsbiografischen Ansatz wird durch
das Postulat der Notwendigkeit der Wahrnehmung und Bearbeitung beruflicher
Anforderungen Professionalitit aus einer Prozessperspektive betrachtet, die sich
an objektiv bestimmbaren Entwicklungsaufgaben fiir den Lehrberuf (Hericks
et al. 2019) ausrichtet. Das strukturtheoretische Modell (Kramer & Pallesen
2019) hingegen unterscheidet nicht-professionelles von einem professionalisier-
ten Lehrer:innenhandeln entang definierter Dimensionen. In diesen Modellen
tritt die Einzel-Lehrperson als sich entwickelndes (oder befihigtes) Individuum
hervor. Im Vergleich hierzu findet sich in Bohnsacks Ausfithrungen mehrfach der
Hinweis darauf, dass aus praxeologischer Perspektive keine Eigenschaften von Per-
sonen, sondern die im Interaktionssystem rekonstruierten diskursiven Praktiken
zwischen den Akteur:innen in den Blick genommen werden (Bohnsack 2020,
S. 1114F). Zwar lassen sich implizites Wissen und Modi der praktischen Reflexion
durchaus am Einzelfall herausarbeiten, sind dann aber in ihrer Gesamtheit (in der
Interaktion, als Handlung in der Organisation) zu betrachten.

Auch wenn Bohnsack mit seiner Professionalisierung aus praxeologisch-wissenssozio-
logischer Perspektive (2020) eine Heuristik fiir die Rekonstruktion padagogischer
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Praxis entwirft, ist aus meiner Sicht schon allein mit den Begriffen Professionali-
sierung resp. Professionalisiertheit ein normativer Anspruch verbunden. Bei Bohn-
sack findet sich in seinen Ausfithrungen zur ,,praktischen Diskursethik® (Bohnsack
2020, S. 110f) ein ebensolcher Hinweis. Praktische Diskursethik zeigt sich im
Diskurs zwischen den ,beruflichen Akteur:innen in der Interaktion mit der Kli-
entel“ (ebd.) und erméglicht es, ,Aussagen zur Angemessenheit von Diskursen
zu treffen® (Piister 2022, S. 229). Wie schon beim Konzept der praktischen Re-
flexion (Kap. 3.1.2), ist ,eine derartige praktische Diskursethik [..., d. VL] dann
nicht primir eine Eigenschaft von Personen |[..., d. VL], sondern primir auf eine
Eigenschaft des Diskurses, des Interaktionssystems und des konjunktiven Erfah-
rungsraums” (Bohnsack 2020, S. 111, Herv. i. Orig.) bezogen — aber dennoch lisst
sie sich qualitativ bestimmen.

Fiir die Bestimmung (des Grades?) von Professionalitit ist es moglich, sich an der
vorliegenden Erscheinungsform einer konstituierenden Rahmung ,als grundle-
gende Voraussetzung [..., d. VL] um tberhaupt von professionellem Handeln
sprechen zu konnen (Piister 2022, S. 230), auszurichten. Wie Bohnsack betont,
wird diese Einordnung stets durch die Forschenden vollzogen: Im Vollzug der
komparativen Analyse, in der fallvergleichenden Differenzierung verschiedener
»Modi der Diskurs- und Interaktionsorganisation“ (Bohnsack 2020, S. 112), wird
eine ,Entscheidung der Priferenz fiir eine der Varianten der empirisch rekonstru-
ierten Praxis und der darin implizierten praktischen Diskursethik® (ebd., S. 114)
getroffen. Diese Einordnung ist an die ,normativen Ideale” (ebd.) der Forschen-
den gebunden, die von diesen mit Bezug auf sozial- und erziehungswissenschaft-
liche Theorien zu begriinden sind.

Dies lisst sich zunichst auch mit Blick auf die anderen Ansitze weiterfiihren,
etwa wenn die theoretischen Modelle der pidagogischen Professionalitit fiir die
Einordnung von Qualitit (z.B. hinsichdich der Arbeitsbiindnisgestaltung, des
generisch-pidagogischen Wissens) oder Entwicklungsprozessen (z.B. hinsicht-
lich der Bearbeitung von Anforderungen als Aspekt von Entwicklungsaufgaben)
beigezogen werden. Dennoch zeigt sich hier eine Differenz zum Bohnsack’schen
Ansatz, da dieser die aufgerufenen Kategorien ,u.a. diejenigen der konstituie-
renden Rahmung, des professionalisierten Milieus, der praktischen Diskursethik
sowie der praktischen Reflexion® als Zertium Comparationis kennzeichnet, das
dazu dient, ,die Unterschiede zwischen den einzelnen Feldern der people proces-
sing organizations konturiert rekonstruieren zu kénnen“ (Bohnsack 2022, S. 31).
Wihrend die Befunde hier aber erst iiber den jeweiligen Theoriebezug in ihrer
Angemessenheit oder Qualitit eingeordnet werden, reprisentieren die Kategorien
oder Dimensionen der etablierten Modelle (Kap. 2.1-2.3) vorab definierte theo-
rie- und empiriebasierte Qualitdtsmerkmale.
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4.2 Eigenverantwortung oder Konjunktivitit? Der Verantwortungsraum der
Lehrperson

In diesem Abschnitt werden die Ansitze zuspitzend darauthin vergleichend be-
trachtet, wie in ihnen der Verantwortungs- und Handlungsraum der Lehrperson
definiert wird, da sich hieran relevante professionalisierungstheoretische Fragen
(etwa fiir die Ausbildung von Lehrpersonen) ableiten lassen.

Aus kompetenzorientierter Perspektive wird Unterricht als strukturgebende Rah-
mung fiir das Handeln der Lehrperson dargelegt, deren primires Ziel der Lern-
fortschritt der Schiiler:innen ist. Hierfiir muss sie iiber ausreichendes fachdidakti-
sches, fachwissenschaftliches und generisch-pidagogisches Wissen verfiigen. Die
Lehrperson ist hier demnach Ausfiihrende eines (staatlichen) Auftrags, fiir den
sie bestméglich (individuell) ausgestattet sein muss. Wie in Kap. 3.2 ausgefiihrt,
wird Fachlichkeit auch im Ansatz von Bohnsack als relevant hervorgehoben, je-
doch nicht so sehr als Wissen der Lehrperson, sondern im Zusammenhang mit
seiner Bedeutung in der Gestaltung des konjunktiven Erfahrungsraums mit den
Schiiler:innen.

In den strukturtheoretischen und berufsbiografischen Ansitzen wird ebenfalls
von einer Reziprozitit zwischen Lehrperson und Schiiler:innen ausgegangen,
diese verbleiben aber in ihren jeweiligen Funktionen und Rollen. So dient Un-
terricht aus berufsbiografischer Sicht nicht nur dem Lernen der Schiiler:innen,
sondern ist auch Ausgangspunkt fiir die Fortsetzung des Professionalisierungspro-
zesses der Lehrperson. Die Entwicklungsaufgabe Anerkennung (Kap. 2.2, Hericks
2006) verdeutlicht die Anforderungen an Lehrpersonen, die weit tiber ihr fach-
liches Wissen hinausgehen und ihre Fiirsorge und Verantwortung den einzelnen
Schiiler:innen gegeniiber zum Ausdruck bringen. Dies findet sich im strukturthe-
oretischen Ansatz im Konzept des Arbeitsbiindnisses (Kap. 2.3) beschrieben, das
verdeutlicht, dass Lernen immer erst in einer durch die Lehrperson entsprechend
aufbereiteten Beziehungsstruktur méglich ist (Helsper & Hummrich 2008).
Bohnsack distanziert sich von dieser Sichtweise mit dem Verweis darauf, dass der
konjunktive Erfahrungsraum als kooperative Gestaltung aller Akteur:innen ver-
standen wird. Dies ist insofern widerspriichlich, da sowohl er selbst (vgl. Kap. 3.3
letzter Abschnitt) als auch Bonnet & Hericks (2022, S. 80) ausfiihren, dass der
Lehrperson die Verantwortung fiir die Herstellung des konstituierenden Rahmens
zukommt, den sie an die Klientel vermittelt. Dies scheint mir dieselbe Fiirsorge-
figur zu sein, wie sie im berufsbiografischen Anerkennungsverstindnis und im
Arbeitsbiindnis des strukturtheoretischen Ansatzes entfaltet wird.
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5 Konsequenzen fiir die Professionalisierungsforschung?

Im letzten Abschnitt mochte ich die sich aufdringende Frage aufwerfen, welche
Bedeutung die Etablierung einer praxeologisch-wissenssoziologischen Professi-
onstheorie fiir Forscher:innen hat, die mit der praxeologischen Wissenssoziologie
resp. mit der Dokumentarischen Methode arbeiten. Wie im obigen Vergleich nur
partiell sichtbar werden konnte, bezieht sich Bohnsack kaum auf die etablierten
Modelle der Professionalisierungsforschung (Ausnahme: strukturtheoretische As-
pekte, Bohnsack 2020). Vielmehr wihlt er einen soziologisch-systemtheoretischen
Zugang, indem er sich auf die einschligigen Vertreter der 1970er und 1980er
Jahre (z.B. Niklas Luhmann, George Herbert Mead, Harold Garfinkel) beruft.
Daneben werden von Bohnsack aktuelle Dokumentarische Studien und deren
Befunde rund um people processing organizations zur Belegung und Ausformu-
lierung seiner Uberlegungen beigezogen, wobei sein Vorgehen bei der Auswahl
offenbleibt. Erst in der Zusammenarbeit mit Vertretern des berufsbiografischen
Ansatzes (Bohnsack et al. 2022) werden auch Aspekte desselben mitdiskutiert.
Wie im Rahmen der Einfithrung der drei etablierten Modelle erwihnt, werden
diese fur die Beforschung verschiedener Aspekte pidagogischer Professionalitit
herangezogen, wobei sie von ihrer theoretischen Logik her je unterschiedliche
forschungsmethodische und methodologische Zuginge adressieren. Das Kompe-
tenzmodell wurde und wird fiir die Messung verfiigbarer Wissensbestinde und
Dispositionen herangezogen (z. B. Blomeke et al. 2013; Kunter et al. 2011). Das
berufsbiografische Modell der Entwicklungsaufgaben und das strukturtheoreti-
sche Modell bieten Kategorien und Dimensionen an, die fiir die Beschreibung
von Qualititsmerkmalen professionellen Handelns und/oder Entwicklungsver-
laufen dienlich sind. Mit der Hinzunahme des Lehrer:innenhabituskonzept wird
bei letzteren die ,Biografizitit“ (Bonnet & Hericks 2022, S. 72) in ihrer Bedeu-
tung fiir den Prozess einbezogen. Gesamthaft wird deutlich, dass die Professiona-
lisierungsforschung tiber diese Zuginge den Blick auf die Fihigkeiten, Haltungen
und Dispositionen der Lehrperson(en) richtet.

Diese Ausrichtung lisst sich auch bei vielen vorliegenden Forschungen, die mit
der Dokumentarischen Methode durchgefiihrt wurden, erkennen. Hier geraten
Krisen von Lehrpersonen (z.B. Schmid 2021; Hinzke 2018), Entwicklungspro-
zesse von Studierenden (z. B. Kahlau 2023; Kosindr & Laros 2022, 2020, 2018)
oder unterrichts- und organisationsbezogene Aushandlungen von Berufseinstei-
genden (z. B. Hericks et al. 2018) in den Blick. Eine Ausnahme bildet das Projekt
von Hilke Pallesen und Dominique Matthes (2023), die den schulischen Orien-
tierungsrahmen zum Ausgangspunkt machten und die Auseinandersetzung der
Akteur:innen mit der pidagogischen Ordnung der Schule untersuchten. Generell
ldsst sich ein verstirktes Interesse in der Dokumentarischen Professionalisierungs-
forschung hinsichtlich der Betrachtung des organisationalen Kontextes fiir die
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(professionelle) Entwicklung oder das Handeln von Lehrpersonen erkennen (z. B.
Leineweber & Kosindr 2024).

Die Professionalisierungstheorie von Bohnsack bietet hierfiir nicht nur theore-
tisch, sondern auch methodisch einen konsistenten Zugang an. Mit Bezug auf
die Kategorien der praxeologisch-wissenssoziologischen Professionstheorie ldsst
sich die konstituierende Rahmung ,begrifflich-definitorisch als professions- bzw.
organisationstheoretische Variante des Orientierungsrahmens i.w.S. verstehen®
(Bohnsack 2020, S. 40). Der Lehrperson obliegt es demnach, die Spannung
zwischen Organisations- und Identitdtsnormen mit ihrem Habitus zu bearbei-
ten, wihrend sie mit den wahrgenommenen Normen einen konjunktiven Er-
fahrungsraum, der eine lernférderliche Zusammenarbeit erméglicht, mit ihren
Schiiler:innen herstellt (ebd.).

Damit wird aber ein Untersuchungsfokus vorskizziert, der fiir manche For-
schungsfragen stimmig und ergiebig sein mag, fiir andere wiederum nicht. Auch
erfordert die Anwendung der praxeologisch-wissenssoziologischen Professions-
theorie und entsprechender Schritte der Dokumentarischen Methode eine hohe
Expertise der Anwendenden. Selbst wenn die Dokumentarische Methode nach
Bohnsack immer schon das Konjunktive, das verbindende Moment der Fille z. B.
tiber die soziogenetische Typenbildung (Bohnsack 2017) herausgearbeitet hat,
sind fiir die Professionalisierungsforschung auch Fragen relevant, die das Erleben
der Einzelperson in ihrer Biografizitit und in ihrem individuellen Aushandlungs-
prozess in ihren spezifischen Kontexten zum Ausgangspunkt der Betrachtungen
machen. Deren implizite Sinnstrukturen lassen sich mit der Dokumentarischen
Methode untersuchen und in der Komparation mit weiteren Fillen systematisie-
ren. Wie ein Vergleich vorliegender Formen Dokumentarischer Typenbildung
zeigt (Kosindr & Laros 2021), werden in der Professionalisierungsforschung je
nach Untersuchungsgegenstand und -interesse Variationen gewihlt und ent-
wickelt und je nach Untersuchungsfrage verschiedene Professionstheorien und
-modelle in die Diskussion der Befunde einbezogen. Erst neuere Forschungsar-
beiten (z. B. Hinzke & Wittek 2024; Hericks et al. 2018; Hinzke 2018) nutzen
das von Bohnsack weiterentwickelte Konzept des Orientierungsrahmens im wei-
teren Sinne, selbst wenn er dieses bereits vor zehn Jahren vorlegte.

Damit die Dokumentarische Professionalisierungsforschung weiterhin vielfiltig
und lebendig bleibt, erscheint es relevant, dass Forscher:innen jeweils vom Er-
kenntnisinteresse ausgehend entscheiden, wie sie die Dokumentarische Methode
anwenden und wie sie das Angebot von Bohnsack, Professionalisierung aus pra-
xeologisch-wissenssoziologischer Perspektive zu denken und anzuwenden, nutzen.
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