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Academic profession, teaching profession,
academic teacher education profession:
Hochschulische Lehrerbildner:innen

aus strukturtheoretischer Sicht im Anschluss
an Parsons’ Professionstheorie

Zusammenfassung

In der Professionsforschung werden Lehrerbildner:innen bisher lediglich rand-
stindig thematisiert. Der Beitrag skizziert daher auf Basis der Professionstheo-
rien von Parsons, Oevermann und Helsper Kernelemente einer Theorie profes-
sionellen lehrerbildenden Handelns und geht hierbei von der These aus, dass
die teacher education profession sowohl von Merkmalen der academic als auch der
teaching profession konstituiert wird. Die genannten Professionstheorien werden
dazu mit Blick auf die reaching und academic profession sondiert, bevor sie mit
Blick auf die lehrerbildende Profession weiterentwickelt werden. Als zentral er-
weist sich hierbei die Einsicht, dass der Bezug von Lehrerbildner:innen auf den
Forschungs- und Lehrgegenstand der Schule v.a. aufgrund ihrer schulbiogra-
phischen Erfahrungen strukeurell fiir Diffusitit anfillig ist. Dementsprechend
sind Selbst-Reflexivitit und das Verstehen des eigenen Falls entscheidend fiir
professionelles lehrerbildendes Handeln.

Schlagworte: Lehrerbildner:innen, Professionstheorie, Lehrer:innen-Profession,
akademische Profession

Abstract

So far, professional research did not deal intensely with teacher educators. Based
on Parsons’, Oevermann’s, and Helsper’s theories of the professions, the paper
outlines central elements of the professional action of teacher educators, which
share characteristics with both the teaching and the academic profession. For
this purpose, I explore the mentioned theories regarding the teaching and aca-
demic profession before elaborating them with respect to teacher educators. The
structurally diffusing relation of teacher educators to the research and teaching
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object of school turns out to be central. Accordingly, self-reflexivity and un-
derstanding one’s own case are crucial for the professional action of teacher
educators.

Keywords: teacher educators, theory of professions, teaching profession, acade-
mic profession

1 Problemaufriss

Der professionstheoretische Diskurs in der Schulpidagogik nimmt v.a. Lehrper-
sonen in den Blick. Es wird gefragt, wie sich Lehrpersonen professionalisieren,
was ihre Professionalitit ausmacht oder das professionelle Handeln strukturell
kennzeichnet. Insbesondere unter der Perspektive der Professionalisierung gera-
ten dann mittelbar die lehrerbildenden Hochschulen, das Lehramtsstudium und
Lehrerbildner:innen in den Fokus. Unmittelbar sind sie jedoch bisher kaum Ge-
genstand der Professionsforschung, sowohl im deutschsprachigen Bereich (Ter-
hart 2021, S. 30fF.; Schrittesser 2020, S. 843, 848; Schratz 2015, S. 40) als auch
international (Loughran 2014, S. 271). Analog dazu wird in der Professionsfor-
schung zwar begriindet, inwiefern Fallverstehen und Reflexivitit fiir professionel-
les Handeln von Lehrpersonen und als Ziel der Lehrer:innenbildung konstitutiv
sind (vgl. Helsper sowie Kramer i. d. B.). Offen ist jedoch, inwiefern Fallverstehen
und Reflexivitit fiir die Lehrerbildner:innen selbst relevant sind.

Diese Desiderate sind Anlass fiir den vorliegenden Beitrag. Innerhalb der
yhochst heterogene[n; d. VL] Berufsgruppe® (Schrittesser 2020, S. 843) der
Lehrerbildner:innen (auch Terhart 2021, S. 31; Schratz 2015, S. 41) liegt der Fokus
dabei auf hochschulischen Lehrerbildner:innen; in einem weiten Verstindnis sind da-
mit alle Lehrenden an Hochschulen gemeint, deren Lehre (auch) an Lehramesstu-
dierende gerichtet ist.! Denn es ist zu vermuten, dass die Herausforderungen ihres
Handelns anders gelagert sind als in den weiteren Phasen der Lehrer:innenbildung,
die stirker in das schulische Setting eingebunden und in denen v.a. Lehrpersonen
lehrerbildend titig sind. Aus dem Feld der Professionstheorien wiederum wird fiir
den vorliegenden Beitrag der strukturtheoretische Ansatz nach Werner Helsper und
Ulrich Oevermann herausgegriffen. Beide befassen sich mit der Lehrer:innen-Pro-
fession, sodass sich nach Parallelisierungen und Weiterentwicklungen mit Blick auf
die akademische und die lehrerbildende Profession fragen lisst; Oevermann disku-

1 Damit sind z.B. auch Lehrende gemeint, die fachwissenschaftliche Lehrveranstaltungen fiir Lehr-
amtsstudierende anbieten. Einige der im Text entfalteten Uberlegungen treffen jedoch nicht auf
all diese Lehrerbildner:innen in gleichem Mafle zu, etwa weil Schule als Forschungsgegenstand
unterschiedlich relevant ist und damit die strukeurelle Anfilligkeit fiir Diffusitit variiert. Auf sol-
che Differenzierungen kann hier nicht im Detail eingegangen werden. Eine weitere Frage ist, wer
sich innerhalb der hier formal bestimmten Gruppe der Lehrerbildner:innen tatsichlich selbst als
Lehrerbildner:in versteht.
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tiert zudem die academic profession explizit und verspricht damit weitere Einsichten
{iber hochschulische Lehrerbildner:innen. Daneben griinden die folgenden Uberle-
gungen auf Talcott Parsons’ Professionstheorie. Diese ist ebenfalls nicht speziell auf
eine, sondern auf verschiedene Professionen gerichtet und bezieht sich insbesondere
sowohl auf die academic als auch die teaching profession.?

Mit der Auswahl dieser professionstheoretischen Ansitze ist die grundlegende
These des Aufsatzes verbunden, wonach die teacher education profession® von den
Charakteristika sowohl der academic als auch der teaching profession konstituiert
wird. Darauf aufbauend ist es Ziel des Beitrages, Kernelemente einer Theorie pro-
fessionellen Handelns hochschulischer Lehrerbildner:innen zu skizzieren.
Zunichst werden in Kap. 2 Grundziige der Professionstheorie Parsons’ dargestellt.
Der strukturtheoretische Professionsansatz wird im Anschluss daran in Kap. 3 dis-
kutiert, zunichst Oevermanns Uberlegungen zur akademischen Profession, dann
Oevermanns und Helspers Perspektive auf die Lehrer:innen-Profession. Nebener-
trag dieser Ausfithrungen ist es, bisher nicht explizierte Parallelen zwischen den pro-
fessionstheoretischen Ansitzen Oevermanns und Helspers einerseits und Parsons’
andererseits herauszustellen. In Kap. 4 werden die entwickelten Kernelemente einer
Theorie des professionellen lehrerbildenden Handelns zusammengefasst und mit
Blick auf die Frage des Sammelbandes nach Reflexivitit und Fallverstehen resiimiert.

2 Lehrerbildner:innen in Parsons’ Professionstheorie

2.1 Merkmale von Professionen und kognitive Rationalitiit
als ihr Kernmerkmal

Parsons gilt als ein Klassiker innerhalb der Professionstheorie, der sich v.a. mit

Merkmalen von Professionen befasst, die diese von anderen Berufen abgrenzen. Mit

Blick auf die teaching, die academic und die teacher education profession sind folgen-

de vier iibergreifende Charakeeristika von Professionen instruktiv (Lischka-Schmidt

2024, S. 230fF,; Kurtz 2019, S. 3ff.; Carvalho 2017, S. 71; Dick 2016, S. 10f.):

¢ Professionellen-Klient:innen-Kollektiv (Parsons 1978, S. 42ff., 1975, S. 270):
Professionelle und Klient:innen bilden eine Gemeinschaft, verfolgen ein ge-
meinsames Ziel, ein ,common enterprise” (Parsons 1951, S. 465), etwa das Ge-
sundwerden, und die Klientel muss aktiv an dessen Erreichung mitwirken.

2 Trotz dieser Auswahlentscheidungen kénnten jedoch auch auf Basis anderer Professionstheorien
und mit Blick auf die iibrigen Phasen professionstheoretische Uberlegungen zu Lehrerbildner:innen
angestellt werden. Mit dem Beitrag ist somit kein Allgemeinheitsanspruch verbunden.

3 Die Begriffe ,Profession’, ,Professionelle’ und ,professionell® werden hier in einem ,vorldufigen‘ Sinn
genutzt, ohne damit behaupten zu wollen, Lehrerbildner:innen seien eine Profession oder handel-
ten immer professionell.
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* Zentralwertbezug (Parsons 1975, S. 267): Professionen fungieren als Treuhinder
fiir zentrale gesellschaftliche Werte, z. B. Recht.*

* Vermittlungsposition und Normalisierung (John 2008, S. 15; Parsons 1975,
S. 2581, 1951, S. 431): Professionen vermitteln ,,berween two major aspects of
our social structure® (Parsons 1954, S. 381), etwa ,,between the world of sickness
and of health® (ebd., S. 381), und {iben damit zusammenhingend eine soziale
Kontrolle aus, indem sie erwiinschte ,Normalzustinde® wiederherstellen.

* kognitive Rationalitit (Parsons & Platt 1973, S. 230ff.; Parsons 1954, S. 376,
1951, S. 432, 1937, S. 365, 367): Mehr noch als andere Berufe (Parsons 1939,
S. 459) sind Professionen durch ihre Wissensfundierung gekennzeichnet. Pro-
fessionelle wissen mehr, als fiir ihr praktisches Handeln notwendig ist, nutzen
wissenschaftliches Wissen fiir die Losung praktischer Probleme, selektieren und
kombinieren wissenschaftliches Wissen und ein Teil der Profession ist damit
befasst, dieses Wissen weiterzuentwickeln. Anders formuliert sind Professionel-
le (idealtypisch) durch den Wert der kognitiven Rationalitit geprigt (Parsons
1968, S. 536), der eine Orientierung an Standards der Wahrheit, Logik und
Objektivitit beschreibt; zugleich miissen sie diesen mit anderen Werten, Interes-
sen, Ressourcen etc. austarieren. Dadurch, dass Professionelle kognitiv rational
fundiert handeln, sind sie im Sinne des zweiten Merkmals immer auch Treuhin-
der kognitiver Rationalitit.

Kognitive Rationalitit ist das Kernmerkmal von Parsons’ Professionstheorie. Es ist
anders als die tibrigen Merkmale im Lauf seines Schaffens durchgehend zentral fiir
die Abgrenzung von Professionen gegeniiber anderen Berufen. Dariiber hinaus ist
der Wert fiir seine gesamte Bildungssoziologie relevant (Lischka-Schmidt 2024,
S. 2591F., 2023, S. 1116) und stellt daher inhaltlich wie theoriearchitektonisch das
fiir Parsons konstitutive Merkmal der Professionen dar; das zeigt sich auch darin,
dass sich die iibrigen Merkmale letztlich aus dem Merkmal der kognitiven Rationa-
litit ableiten lassen. Aufschlussreich ist es, Parsons’ Professionstheorie im Verhiltnis
zu seiner Theorie der Hochschule zu betrachten. Fiir diese ist kognitive Rationalitit
von liberragender Bedeutung fiir das Handeln der betreffenden Akteur:innen (Par-
sons & Plate 1968, S. I-3, I-14). Daher hingen Professionen und Hochschule (ide-
altypisch) eng zusammen (Kurtz 2019, S. 4f.). Professionelle miissen kognitiv ratio-
nal handeln und sich entsprechende Wissensbestinde, Fihigkeiten und Haltungen
aneignen. An den Hochschulen wird wissenschaftliches Wissen hervorgebracht und
verbreitet, wobei der Wert der kognitiven Rationalitit im Idealfall Forschung wie
Lehre durchdringt. Daher sind Hochschulen die gewissermafien ,geeignetste® Ein-
richtung fiir die Bildung Professioneller, weil sie hier am intensivsten mit dem Wert

4 Werte bezeichnen bei Parsons Handlungsstandards, also Standards, auf die im Handeln Bezug ge-
nommen werden kann, wenn verschiedene Handlungsoptionen zur Verfiigung stehen (Lischka-
Schmidt 2023, S. 1110).
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der kognitiven Rationalitit und mit wissenschaftlichem Wissen konfrontiert wer-
den und sich beides umfassend aneignen kénnen (Parsons 1978, S. 40f.).

2.2 Academic, teaching und academic teacher education profession

Parsons’ allgemeine Ausfiihrungen zu Professionen lassen sich nun fiir die zeaching,
die academic und schlieflich die teacher education profession spezifizieren.> Zu-
nichst sollen die in Kap. 2.1 entfalteten Charakeeristika fiir die zeaching profession
betrachtet werden (Lischka-Schmidt 2024, S. 240fF.):

¢ Professionellen-Klient:innen-Kollektiv: Schiiler:innen miissen an den von den
Professionellen initiierten Lern- und Bildungsprozessen mitwirken, da Lernen
und Bildung nicht von aufen zu erzwingen sind.

* Zentralwertbezug: Lehrpersonen vermitteln, ggf. implizit, bestimmte Werte,
etwa Leistung. Auch Bildung an sich kann als solch ein Wert verstanden werden
(Parsons 1978, S. 46).

* Vermittlungsposition: Die Lehrer:innen-Profession vermittelt zwischen der Welt
der Kinder oder Jugendlichen und der Welt der Erwachsenen und zielt darauf,
erwiinschte Fihigkeiten, Haltungen, Wissensbestinde etc. der Erwachsenenwelt
zu vermitteln (Parsons 1954, S. 381f.).

* kognitive Rationalitit: Dieses Merkmal beriihrt verschiedene Ebenen des pro-
fessionellen Handelns. Im Sinn des Zentralwertbezugs ist kognitive Rationalitit
zum ersten ein gesellschaftlich erwiinschter Wert, den Lehrpersonen (implizit)
Schiiler:innen vermitteln, also zentraler Gegenstand schulischer Sozialisation
(Parsons & Platt 1973, S. 211, 1968, S. 1-14). Zum zweiten orientieren sich
die Gegenstinde des Lehrer:innenhandelns an kognitiver Rationalitit; schu-
lische Inhalte verweisen auf wissenschaftliche Gegenstinde, Schulficher auf
wissenschaftliche Disziplinen (Wenzl 2020, S. 179). Zum dritten soll die Art
und Weise, wie Lehrpersonen lehren, kognitiv rational orientiert sein (kritisch
Parsons & Platt 1973, S. 246). Lehrpersonen sollen wissen und intersubjektiv
begriinden, warum sie handeln, wie sie handeln.” In den kognitiv rationalen
Komplex von Hochschule und Profession fiigt sich somit die Schule ein: Es sind
akademisch gebildete Professionelle, die an Schulen unterrichten und so zur ko-
gnitiv rationalen Prigung der Schule beitragen.

5 Parsons hat nicht alle der folgenden Uberlegungen expliziert. Er hat sich zwar recht breit mit der
academic sowie eher am Rande mit der reaching profession befasst, aber nicht in der hier vorge-
schlagenen Systematik anhand der vier Merkmale; zur teacher education profession hat er sich nicht
geduflert. Parsons’ Ansatz wird hier also v. a fiir Lehrpersonen und Lehrerbildner:innen erginzt und
weiterentwickelt.

6 Indem diese Mitwirkung stattfindet, kann von einem common enterprise ausgegangen werden. Es ist
jedoch eine empirische Frage, inwiefern Schiiler:innen und Lehrpersonen in der Schule tatsichlich
die gleichen Ziele haben.

7 Wihrend dies sowohl im strukturtheoretischen als auch in anderen Professionsansitzen herausge-
stellt wird, wird auf die Treuhénderschaft der Lehrpersonen fiir kognitive Rationalitit und auf die
entsprechende Sozialisation bisher nur am Rande verwiesen (Lischka-Schmidt 2024, S. 246f.).
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Diese vier Merkmale konnen auch fiir die academic profession spezifiziert werden, un-
ter der Parsons solche Hochschullehrenden fasst, die sowohl forschen als auch lehren
(Parsons & Platt 1973, S. 109f., 1968, S. I-6; so auch Carvalho 2017, S. 68):

* Professionellen-Klient:innen-Kollektiv: Grundsitzlich analog zur Schule sind
die in Hochschulen stattfindenden Lern- und Bildungsprozesse auf die Mitwir-
kung der Studierenden angewiesen. Sie miissen sich selbst aktiv bestimmte Fi-
higkeiten, Wissensbestinde etc. aneignen; dabei spielt i. d. R. Selbsttitigkeit eine
groflere Rolle als in der Schule, korrespondierend dazu die Unterstiitzung durch
die Professionellen eine geringere.

* Zentralwertbezug: Die academic profession ist in der Gesellschaft Treuhinder fiir
den Wert der kognitiven Rationalitit gegeniiber anderen Werten und Interessen
(Parsons 1975, S. 272; Parsons & Platt 1973, S. 123).

* Vermittlungsposition: Die academic profession vermittelt zwischen der Welt des
reinen Wissens und einerseits dem Alltagswissen von Studierenden sowie ande-
rerseits dem Alltagswissen anderer Gesellschaftsmitglieder und den Fragen und
Problemen einer Gesellschaft insgesamt, fiir deren Bearbeitung wissenschaftli-
ches Wissen relevant ist.

* kognitive Rationalitit: Stirker als alle anderen Professionen ist die academic profession
an kognitiver Rationalitit orientiert (Parsons & Platt 1973, S. 141; Parsons 1968,
S.539), auch wenn sie keinen Absolutheitsanspruch hat, weil in der Lehre z. B. cur-
riculare Vorgaben bestehen und Forschung von Ausschreibungen und bildungspo-
litischen Themensetzungen abhingen kann. Ahnlich wie im Fall der Lehrer:innen-
Profession hat kognitive Rationalitit in mehreren Hinsichten eine Relevanz fiir die
academic profession. Auch Hochschullehrende bahnen bei Studierenden eine Sozi-
alisation in Richtung dieses Werts an (Parsons & Platt 1973, S. 184). Die Gegen-
stinde der Lehre sind ebenfalls kognitiv rational konstituiert, auflerdem sollte die
Art und Weise der Lehre rational begriindet sein. Forschung, die Generierung und
Uberpriifung von Erkenntnissen, stellt gegeniiber der Lehrer:innen-Profession das
Proprium der academic profession dar (Wenzl 2022, S. 41; Parsons & Platt 1973,
S. 246;). Hierbei hat der Wert der kognitiven Rationalitit idealtypisch nahezu un-
eingeschrinkte Giiltigkeit (Parsons & Platt 1968, S. I-14).

Aufgrund der eminenten Bedeutung kognitiver Rationalitit fiir die academic pro-
fession erscheint sie bei Parsons (1937, S. 367) als ,nucleus of the cluster of the
professions®, so wie sie auch heute noch aufgrund ihrer Rolle als Wissensprodu-
zentin fur die anderen Professionen als ,,meta-profession® (Carvalho 2017, S. 68,
70, 72) angesehen wird. Hierin liegt der Kontrast zu den applied oder practical
professions (Parsons 1968, S. 537, 1937, S. 367), die auf Basis kognitiver Ratio-
nalitit und entsprechenden Wissens nicht-wissenschaftliche Probleme losen, aber
nicht selbst Wissen hervorbringen. Vor diesem Hintergrund lassen sich die applied
professions als Klientel bestimmter Teile der academic profession auffassen.

doi.org/10.35468/6156-04
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Sofern sie forschen und lehren, treffen fiir Lebrerbildner:innen grundsitzlich die
eben entfalteten Charakeeristika der academic profession zu und lassen sich wei-
ter konkretisieren. Denn konstitutiv fiir Lehrerbildner:innen — und analog fiir
andere professionsbildende academic professions — ist, dass die teaching profession
(in unterschiedlichem Mafle) Referenzpunke sowohl fiir die Forschung als auch
fir die Lehre ist; mit Bezug auf Letzteres werden sie daher auch als ,Lehrende
zweiter Ordnung® (Schrittesser 2020, S. 845) bezeichnet, weil sie als Lehrende in
der Hochschule zukiinftig in der Schule Lehrenden das Lehren lehren. Im Detail
impliziert dies fiir professionelles lehrerbildendes Handeln Folgendes:

* Professionellen-Klient:innen-Kollektiv: Wie im Fall der teaching und der acade-
mic profession miissen Lehrerbildner:innen Angebote fiir Lern- und Bildungspro-
zesse machen und Lehramtsstudierende sich damit aktiv auseinandersetzen. Ob
die Beteiligten sich hierbei einem common enterprise verpflichtet fithlen, diirfte
sich stark unterscheiden, gerade wegen des Referenzpunkts Schule bzw. reaching
profession. In der Lehrer:innenbildung kann sich das enterprise z. B. darauf bezie-
hen, Lehrperson, Fachwissenschaftler:in oder Pidagog:in zu werden. Folgt man
Parsons, verunmoglichen solche Ziel-Differenzen faktisch das professionelle Han-
deln. Anders formuliert miissten sie Einsatzpunkt fiir die Interaktion zwischen
Professionellen und Klient:innen sein, um ein common enterprise herzustellen.

* Zentralwertbezug und kognitive Rationalitit: Einerseits muss kognitive Rationali-
tit fiir Lehrerbildner:innen und damit die Lehre eine sehr hohe Relevanz haben,
damit Lehramtsstudierende diesen Wert umfassend erfahren und dann selbst dazu
beitragen, dass Schiiler:innen diesen Wert kennenlernen. Kognitive Rationalitit
muss damit fiir die zeacher education profession so relevant sein wie fiir die academic
profession insgesamt und relevanter als fiir andere professionsbezogene academic
professions. Letztere tiben nicht in vergleichbarer Weise eine Treuhinderschaft fiir
kognitive Rationalitit aus. Deren Klientel, andere Professionen, soll zwar ebenfalls
an kognitiver Rationalitit orientiert handeln, diese Professionen miissen bei ihrer
Klientel jedoch nicht eine Orientierung an kognitiver Rationalitit anbahnen bzw.
systematisch Wissen vermitteln. Fiir Lehrpersonen ist gerade dies der Fall. Ihre T4-
tigkeit ist ,,durch einen herausgehobenen Wissenschaftlichkeitsanspruch gekennzeich-
net (Wenzl 2020, S. 189, Herv. i. Orig.), insofern ,wissenschaftliches Wissen selbst
der wesentliche Inbalt ihrer alltiglichen Berufspraxis® (ebd., S. 189, Herv. i. Orig.)
ist; sie wenden, anders als etwa Arzt:innen, wissenschaftliches Wissen nicht blof§
an (ebd., S. 201). Lehrerbildner:innen sind damit in gesteigerter Weise Treuhiinder
kognitiver Rationalitit und werden zu treuhinderischen Multiplikator:innen kog-
nitiver Rationalitit. Um den Bezug auf diesen Wert und damit die Gemeinsamkeit
mit der academic profession zu akzentuieren, kann die Lehrerbildner:innen-Profes-
sion als ,academic reacher education profession’ charakrerisiert werden.

Andererseits sind Lehrerbildner:innen in dieser Treuhinderschaft fiir kognitive
Rationalitit herausgefordert. Erwartungen hinsichtlich einer Niitzlichkeit oder
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Anwendbarkeit der akademischen Bildung bzw. wissenschaftlichen Wissens
iiber Schule laufen einer rein kognitiv rationalen Auseinandersetzung mit Schu-
le, einer puren Aufklirung iiber die Sache zuwider. Lehrerbildner:innen sind also
damit konfrontiert, dass die Bedeutung kognitiver Rationalitit fiir Schule, Lehr-
personen und Lehrerbildner:innen infrage gestellt wird (Helsper 2020, S. 184;
Scheid & Wenzl 2020, S. V).

* Vermittlungsposition: Die besondere Rolle kognitiver Rationalitit korrespondiert
mit der Vermittlungsleistung von Lehrerbildner:innen. Die Lehrerbildner:innen-
Profession ist nicht nur wie die academic profession damit befasst, zwischen der
Welt des wissenschaftlichen und des Alltagswissensv. a. der Lehramtsstudierenden
zu vermitteln, sondern muss Lehramtsstudierende selbst zu Reprisentant:innen
und Vermittler:innen der akademischen Welt, ihrer Ficher und Fachinhalte ma-
chen (Wenzl 2020, S. 209; Scheid 2019, S. 12).

All dies zusammenfassend lésst sich von einer ambivalenten multiplikatorischen
Treuhinderschaft fiir kognitive Rationalitit und Wissenschaft als Charakeeristikum
der reacher education profession sprechen, die sich aus ihrer Verwobenheit sowohl
mit der reaching und der academic profession ergibt: Lehrerbildner:innen befinden
sich ,,both inside and outside the ivory tower (Loughran 2014, S. 274).® Ambiva-
lent ist die Treuhinderschaft, weil sie einerseits fiir die zeacher education profession,
professionstheoretisch-idealisiert betrachtet, gesteigert ist, aber zugleich immer
wieder infrage gestellt wird.

Nicht nur an dieser Stelle wird deutlich, dass Parsons’ Professionstheorie als eine
eher idealisierende, priskriptive Beschreibung professionellen Handelns betrachtet
werden kann (Lischka-Schmidt 2024, S. 247ff.; John 2008, S. 16).° Trotz empiri-
scher Abweichungen von diesem Ideal stellen seine idealtypischen Merkmale von
Professionen, v.a. die kognitiv rationale Fundierung von Professionen hinsichtlich
Wissen und Haltung (Carvalho 2017, S. 64; Dick 2016, S. 13f.), auch heute noch
bemiihte Charakteristika von Professionen dar. Insofern wird zwar immer wieder
kritisch darauf hingewiesen, dass die Diskussion um einen Merkmalskatalog, der
Professionen von anderen Berufen abgrenzt, miifig ist (Dick 2016, S. 19f.) — min-
destens implizit sind solche Merkmale aber weiterhin relevant, was ihre Triftigkeit
zur Bestimmung professionellen Handelns bzw. zur Konzeptualisierung von Pro-
fessionalisierung und Professionalitit unterstreicht (John 2008, S. 12).

8 Mit Wenzl (2020, S. 202) lisst sich diese Ambivalenz auch so formulieren, dass das Lehramtsstu-
dium ,den Zweck hat, auf einen Beruf vorzubereiten, dessen Berufspraxis selbst der zweckfreien
Erkenntnisorientierung dient* (Herv. i. Orig.).

9 Implizit Parsons und explizit die heutige Professionsforschung argumentieren also durchaus nor-
mativ, dass Wissenschaftlichkeit und Forschungsbezug von Lehrerbildner:innen wiinschenswert
sind (Lischka-Schmidt 2023, S. 1119; Schrittesser 2020, S. 845; Schratz 2015, S. 42). Hierbei
ist Forschung fiir Lehrerbildner:innen zwar auch wichtig, um fundierte Kenntnisse iiber Schule
zu erlangen oder zu generieren (Loughran 2014, S. 277) — aus Parsons’ Sicht wire die implizite
sozialisatorische Dimension der Aneignung einer kognitiv rationalen Haltung jedoch wichtiger.
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3 Lehrerbildner:innen im strukturtheoretischen Professionsansatz

3.1 Akademische und Lehrerbildner:innen-Profession

in Oevermanns Professionstheorie

Ulrich Oevermanns Professionstheorie dhnelt in einigen Aspekten der von Par-
sons.'® Wie Professionen bei Parsons eine Vermittlerrolle einnehmen, so besteht
professionelles Handeln bei Oevermann (1996, S. 80) ,wesentlich in der Ver-
mittlung von Theorie und Praxis“ bzw. in der ,wissenschaftlich zu begriindenden
Problemlssung in der Praxis“. Aufgabe von Professionellen ist es demnach, das
Tun der Lebenspraxis insbesondere in Krisen zu rekonstruieren und einer Gel-
tungspriifung zu unterziehen. Im Gegensatz zu einer direkten lebenspraktischen
Entscheidung, die der in dieser Lebenspraxis verhafteten Klientel vorbehalten ist,
liegt der Kern professionellen Handelns also in der stellvertretenden Krisenlosung
(Oevermann 2002, S. 23) bzw. der nachtriglichen, simulierten oder gedanklichen
»Bearbeitung von Geltungsanspriichen von [...] Problemlésungsmustern der Pra-
xis“ (Oevermann 1996, S. 84). Weil Professionelle mit nachtriglichen und stell-
vertretenden Geltungspriifungen befasst sind, muss eine ,methodisch gesicherte
Expertise der stellvertretenden Problemlésung® (Oevermann 2002, S. 24) vorhan-
den sein, miissen sich Professionelle ,auf eine methodisch kontrollierte und nach
expliziten Geltungskriterien bewihrte erfahrungswissenschaftliche Wissensbasis
berufen® (Oevermann 1996, S. 124) kénnen. Dies spezifiziert Parsons’ Bestim-
mung, dass der professionelle Handlungsmodus ein kognitiv rationaler ist.

Oevermann (2005, S. 26f., 2002, S. 23, 1996, S. 88) formuliert zunichst zwei
zentrale Bereiche professionalisierungsbediirftigen Handelns, in denen es zum ei-
nen um die Wiederherstellung von Recht und Gerechtigkeit geht und zum ande-
ren um die Wiederherstellung der korperlichen und psychischen Integritit. Wie
bei Parsons ist also die Wiederherstellung bestimmter ,Normalzustinde und da-
mit eine Vermittlung zwischen Individuum und Gesellschaft kennzeichnend fiir
Professionen (John 2008, S. 16; Oevermann 1996, S. 91f.). Die sich in diesen bei-
den Professionsbereichen vollzichenden Geltungsiiberpriifungen entwickeln eine
Art Eigendynamik, weswegen sich ein damit befasster eigener, d. h. dritter Bereich
professionalisierungsbediirftigen Handelns bildet, die Wissenschaft (Oevermann
2005, S. 27,2002, S. 23f,, 1996, S. 88). Diese ist folglich mit der ,,Erzeugung und
[...] Gewihrleistung der Geltung von Wissen (Oevermann 2005, S. 27) bzw.
der Priifung der ,Geltung von Weltbildern, Werten, Normalitdtsentwiirfen und
Theorien“ (Oevermann 1996, S. 93, Herv. get.) befasst und bildet eine ,,, Mutter'-
Strukeur® (ebd., S. 94) fiir die beiden anderen Professionsbereiche, indem sie ,,je-
nen Titigkeiten eine zu deren Beférderung wichtige Begriindungsbasis® (ebd.,

10 Da Oevermann in zwei der drei hier bemiihten Texte allgemein wenig explizite Belege angegeben
und demnach kaum auf konkrete Texte von Parsons verwiesen hat, ist nicht feststellbar, welche
Einsichten Oevermann von Parsons bewusst {ibernimmt und welche unwissentlich. Zumindest
nennt er Parsons an einigen Stellen namentlich (Oevermann 2002, S. 40, 1996, S. 70, 109).
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S. 94) liefert. Damit wird die academic profession wie bei Parsons zu einer Meta-
oder Leitprofession: Sie setzt sich noch stirker damit auseinander, womit Professi-
onen allgemein befasst sind, mit Geltungsfragen bzw. kognitiver Rationalitit. Sie
bearbeitet diese Geltungsfragen in umfassender Weise und prifiguriert damit die
Bearbeitung der Geltungsfragen durch die anderen Professionen, und ist korres-
pondierend dazu in gesteigerter Weise Treuhdnder kognitiver Rationalitdt. Auch
Oevermann betont daher die Notwendigkeit einer akademischen Bildung und
Sozialisation der Professionellen (ebd., S. 97, 125).

Wissenschaft bzw. die academic profession ist deshalb professionalisierungsbediirf-
tig, weil Wissenschaftler:innen vor der Herausforderung stehen, sowohl unper-
sonlich-spezifisch als auch als ganze Person bzw. diffus handeln zu lernen und sich
sozialisatorisch einen entsprechenden Habitus anzueignen (Oevermann 2005,
S. 17, 34, 41, 1996, S. 98, 109). Denn Wissenschaft erfordert strukturell einer-
seits ein von Interessen, Uberzeugungen und Werten abstrahiertes bzw. neutrales
Handeln (Oevermann 1996, S. 99), eine distanzierte, sachliche und methodisierte
Auseinandersetzung mit der Sache, und andererseits eine leidenschaftliche Einlas-
sung auf die Sache, Offenheit fiir Neues und nicht methodisch-routiniertes Den-
ken (ebd., S. 101, 105f.). Wissenschaft verlangt dariiber hinaus eine vollkommene
Praxisenthobenheit einerseits — etwa um im Dienste der Erkenntnis scheitern,
hinterfragen oder kritisieren zu kénnen oder Entsprechendes zu simulieren, was
der durch Routine und Bewihrtes gekennzeichneten Lebenspraxis zuwiderlduft —,
wird aber andererseits durch diese Lebenspraxis konstituiert und von Forschenden
betrieben, die selbst einer Lebenspraxis und -geschichte verhaftet sind (Oever-
mann 2005, S. 28ff.,, 2002, S. 27, 1996, S. 135).1

Bis hierhin lassen sich Oevermanns und Parsons’ Professionsansitze wie folgt ver-
gleichen: Beide akzentuieren kognitive Rationalitit und die Vermittlungsposition
bzw. Normalisierungsleistung von Professionen. Sie besondern ferner die acade-
mic profession durch ihre kognitiv rationale Prigung. Wihrend jedoch erst in der
Weiterfiihrung von Parsons fiir die teacher education profession Widerspriichlich-
keiten und Relativierungen kognitiver Rationalitit thematisch werden, sind sie
bei Oevermann fiir die academic profession grundsitzlich angelegt.

Ein weiterer Unterschied zwischen Oevermann und Parsons liegt darin, dass
Letzterer die hochschulische Lehrtitigkeit als Teil des professionellen Handelns
durchgehend mitberiicksichtigt, wihrend Oevermann diese teilweise ausblendet.
Professionalisierungsbediirftig sei v.a. die Forschung (Oevermann 2005, S. 29).
Fiir das piadagogische Handeln von Lehrpersonen ergibt sich die Professionalisie-
rungsbediirftigkeit dementsprechend nicht aus der Dimension der Wissens- und
Normenvermittlung, sondern ausschlieSlich aus der impliziten (quasi-)thera-
peutischen Dimension (Oevermann 1996, S. 150), weil pidagogisches Handeln

11 Wie bei Parsons lassen sich Oevermanns Ausfithrungen als zu idealistisch kritisieren, worauf er
auch selbst hinweist (Oevermann 1996, S. 103f., 106).
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»nicht ausschliefllich als eine spezifische Rollenbeziechung funktioniert® (Oever-
mann 2002, S. 39). Diese Dimension entfalle laut Oevermann (1996, S. 166f.)
in der Hochschullehre — und damit auch deren Professionalisierungsbediirftig-
keit. Lehre ist aus dieser Sicht nicht um ein widerspriichlich diffus-spezifisches
Arbeitsbiindnis zentriert (ebd., S. 166f.), wihrend Forschende mit ihrer eigenen
diffus-spezifischen Bezichung zur Forschung und zu Forschungsgegenstinden
konfrontiert sind. Diese Auffassung ldsst sich jedoch kritisch sehen; auch Oever-
mann (2002, S. 47ff.) formuliert an anderer Stelle, dass pidagogisches Handeln
auch nach Ende der Adoleszenzkrise z.T. professionalisierungsbediirftig sei (vgl.
auch Kramer i. d. B.). Das Arbeitsbiindnis verindere sich zwar strukeurell, doch
Wissensvermittlung und Bildungsprozesse wiirden weiterhin potenziell die ganze
Person betreffen, Routinen unterbrechen und Krisen auslésen, die mit Unter-
stiitzung der Lehrenden bewiltigt werden (ebd., S. 48). Daher ist auch fiir die
Hochschullehre von einer — wenn auch relativierten — (quasi-)therapeutischen
Dimension und einer Professionalisierungsbediirftigkeit auszugehen.

In der Weiterentwicklung Oevermanns ist mit Blick auf die Forschung eine be-
sondere Professionalisierungsbediirftigkeit hinsichtlich des Verhiltnisses von
Spezifitit und Diffusitidt auszumachen. Zum einen ist das Verhiltnis von Wis-
senschaft und Praxis fiir Lehrerbildner:innen ein besonderes, wie bereits bei Par-
sons angedeutet. Denn das Forschungsfeld der Schule, das die entsprechenden
Wissenschaften konstituiert, lisst sich als eine Lebenspraxis nach Oevermann
(2002, S. 26, 1996, S. 75, 101ft.) verstehen, die an Routine orientiert ist.!? Daher
wird zwischen schulischen, politischen und hochschulischen Akteur:innen um
den Wert einer diese Praxis irritierenden Wissenschaft gerungen. Zum anderen
erscheint das Verhiliis von spezifischem und diffusem Handeln im Fall von
Lehrerbildner:innen besonders virulent. Anders als es in anderen Wissenschaften
der Fall ist, diirfte die Anfilligkeit fiir Diffusitdt hoher sein, weil mit dem For-
schungsgegenstand Schule immer eine intensive biographische Erfahrung verbun-
den ist."? Sich von den personlichen Uberzeugungen zu distanzieren, die man v. a.
als Schiiler:in erworben hat, ist dadurch schwieriger. Hinzu kommt die normative
Aufgeladenheit der lehrerbildenden Disziplinen (Bohl et al. 2015, S. 73f.), sodass
Uberzeugungen, Werte etc. schwieriger auszublenden sind.

Insgesamt lassen sich Lehrerbildner:innen mit Oevermann wie bei Parsons grund-
sitzlich als Teil der academic profession auffassen, deren berufliche Handlungsstruk-
tur jedoch mit Blick auf das Verhiltnis von Wissenschaft und Praxis eine besondere

12 Dies gilt nicht exklusiv fiir Lehrerbildner:innen, da auch andere academic professions Phinomene
der Lebenspraxis zum Gegenstand haben.

13 Ahnlich wie bei Arzt:innen, die Angehérige behandeln, ,,das Moment der Spezifitit nur schwer
einzuhalten wire“ (Oevermann 2002, S. 35). Diese Anfilligkeit fiir Diffusitit ist jedoch nur ge-
geben, wenn Schule tatsichlich Forschungsgegenstand der Lehrerbildner:innen ist, was etwa fiir
lehrerbildende Fachwissenschaftler:innen weniger zutrifft.

doi.org/10.35468/6156-04



Academic teacher education profession

ist. Erstens bestitigt sich mit Oevermann das bei Parsons herausgearbeitete Merkmal
der ambivalenten multiplikatorischen Treuhdnderschaft fiir kognitive Rationalitit
und Wissenschaft. Damit wird der umfassende Diskurs zum sog. Theorie-Praxis-
Verhiltnis oder ,-Problem* der Lehrer:innenbildung professionstheoretisch als ein
Strukturmerkmal des beruflichen Handelns von Lehrerbildner:innen reformuliert.
Dariiber hinaus kann mit Oevermann ein zweites zentrales Charakteristikum von
Lehrerbildner:innen benannt werden, die fiir Diffusitit anfillige Einbeit von Dif-
Sfusitiit und Spezifitit. Das heifdt, die bei Oevermann grundsitzlich als ambivalent
gesehene Einheit von Diffusitit und Spezifitit im wissenschaftlichen Handeln ist
im Fall von Lehrerbildner:innen strukturell fiir Diffusitit anfillig. Hieraus ergibt
sich die gesteigerte Professionalisierungsbediirftigkeit lehrerbildenden Handelns,
diese Diffusititsanfilligkeit zu kontrollieren und reflektieren — und dies trifft auch
fir die Lehre zu. Denn in der Lehre ist Spezifitit ebenfalls herausgefordert, weil
Lehramtsstudierende (wie Lehrende) biographisch bestimmte Uberzeugungen
iiber Schule gewonnen haben und sich die normative Aufgeladenheit der Pida-
gogik und Didaktik in der v.a. pidagogischen und fachdidaktischen Lehre nie-
derschligt. Diese Uberzeugungen, Normen u. A. in Bezug auf Schule, sowohl
der Studierenden als auch der Lehrenden, wissenschaftlich zu reflektieren, wire
Kennzeichen professionellen lehrerbildenden Handelns und aus Perspektive der
kiinftigen Lehrpersonen wiinschenswert fiir deren Professionalisierung (Helsper
2018, S. 133f.). Dabei miisste es zunichst darum gehen, sich der eigenen norma-
tiven Uberzeugungen, ihrer biographischen Genese, ihres Einflusses auf das Han-
deln als Dozent:in bzw. Lehrperson bewusst zu werden, um im Folgenden wissen-
schaftlich fundiert iiber die Angemessenheit der eigenen Normen nachzudenken.
(Wissenschaftliches) Reflektieren und Verstehen des eigenen Falls konnen folglich
dazu beitragen, die strukturell naheliegende Neigung zu Diffusitit einzufangen.

3.2 Lehrer:innen- und Lehrerbildner:innen-Profession in Helspers
und Oevermanns Professionstheorie

Werner Helsper (2020, 2016) griindet seine professionstheoretischen Uberlegun-
gen auf Oevermann und entwickelt sie in Bezug auf das Lehrer:innenhandeln und
deren antinomische Handlungsstruktur weiter. Im Lehrer:innenhandeln geht es
nach Helsper zwar nicht wie bei anderen Professionellen um die Wiederherstel-
lung einer durch Krise herausgeforderten Autonomie (Oevermann 2005, S. 24),
aber um die Herstellung oder Unterstiitzung der zukiinftigen lebenspraktischen
Autonomie der Schiiler:innen (Helsper 2016, S. 108). Dazu dient die Vermitt-
lung von Wissen und Normen. Dies ist v.a. dann fruchtbar, wenn Schiiler:innen
in ihren bestehenden Routinen, Handlungs- und Denkstrukturen irritiert werden
(Oevermann 1996, S. 157), weshalb Lehrer:innen als Kriseninitiator:innen titig
sind (Helsper 2020, S. 180, 2016, S. 109). Erfolgreich kann Lehrer:innenhandeln
dabei nur durch die Etablierung eines Arbeitsbiindnisses sein, also durch die be-
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reits von Parsons als notwendig gesehene Mitwirkung der Schiiler:innen (Helsper
2020, S. 180; Oevermann 2005, S. 25).

Lehrpersonen bediirfen einer doppelten Professionalisierung, einer wissenschaft-
lichen und einer praktischen (Helsper 2020, S. 182, 2001; Oevermann 2002,
S. 28f.), weil sie sowohl iiber einen wissenschaftlich-reflexiven Habitus als auch
ein praktisches Koénnen verfiigen miissen. Der damit verbundene Zweiklang von
standardisiertem und einzelfallbezogenem Handeln (Oevermann 2002, S. 30f.)
verweist darauf, dass die Handlungsstrukcur von Lehrpersonen als antinomisch
verfasst angesehen wird. Helsper (2016, S. 1111F) formuliert dementsprechend
eine Reihe von Antinomien, die pidagogisches Handeln kennzeichnen.

Helspers und Oevermanns Theorie professionellen Lehrer:innenhandelns prifigu-
riert einerseits zentrale Strukturmerkmale der Profession der Lehrerbildner:innen,
weil sie Anforderungen an die Professionalisierung der zukiinftigen Lehrpersonen
durch die Hochschule und damit an Lehrerbildner:innen formuliert (Helsper 2020,
S. 182f, 2001). Andererseits ist Helspers und Oevermanns Theorie instruktiv, so-
fern sich in ihrer Weiterentwicklung Strukturmerkmale der Interaktion zwischen
Lehrpersonen und Schiiler:innen mit der Interaktion zwischen Lehrerbildner:innen
und Studierenden parallelisieren lassen.” Im Folgenden werden professionstheore-
tische Einsichten iiber Lehrerbildner:innen aus diesen beiden Perspektiven formu-
liert. Aus der ersten Perspektive lassen sich vier Merkmale ableiten:

* Lehrerbildner:innen zielen auf die Anbabnung eines wissenschafilich-reflexiven
Habitus bei Lehramtsstudierenden (Helsper 2020, S. 182, 2016, S. 107, 2001,
S. 11; allgemeiner Oevermann 2005, S. 39f.), was eine Vermittlung von wissen-
schaftlichen Wissen und Normen impliziert. Im Riickgriff auf Parsons wire die
zentrale zu vermittelnde Norm kognitive Rationalitit und eine Verinnerlichung
dieser Norm wire konstitutiv fiir einen wissenschaftlich-reflexiven Habitus.

* Wenn Professionen mit der stellvertretenden Krisenlésung und der Wieder-
herstellung der Autonomie der Klientel betraut sind und Lehrpersonen auf
eine Herstellung prospektiver Jebenspraktischer Autonomie zielen, dann zielen
Lehrerbildner:innen auf die Herstellung einer prospektiven berufspraktischen Au-
tonomie. Es geht darum, die zukiinftigen Professionellen dazu zu befihigen, die
in der Interaktion mit ihrer Klientel auftretenden Geltungsfragen wissenschaft-
lich fundiert bearbeiten zu kénnen.

e Weil das Lehrer:innenhandeln v.a. im Ausldsen von Krisen bei Schiiler:innen
und deren Bewiltigung besteht, miissen Lehrerbildner:innen darauf zielen, dass
Lehramtsstudierende Prozesse der Krisenausldsung und der Bearbeitung dieser
Krisen durch die Schiiler:innen rekonstruieren konnen. Es geht also um die Her-

14 Die Idee solch einer doppelten Professionalisierung bzw. eines doppelten professionellen Wissens
formuliert bereits Parsons (1975, S. 268; Parsons & Platt 1973, S. 257f.).

15 Eine dhnliche Parallelisierung findet sich in der Erwachsenenbildung (Dinkelaker 2021, S. 168,
179).
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stellung einer prospektiven Fiihigkeit zur Rekonstruktion von Krisenauslosung und
-bearbeitung.

* Kriseninitiation und deren stellvertretend unterstiitzte Bewiiltigung ist des Weite-
ren ein Ziel lehrerbildenden Handelns, um Wissensbestinde, Uberzeugungen,
Normalititsvorstellungen usw. der Lehramtsstudierenden selbst in Bezug etwa
auf die fachlichen Gegenstinde oder die Schule zu irritieren. Wie oben umris-
sen, haben auch Lehramtsstudierende mehr als ein Jahrzehnt — tendenziell eher
positive (Helsper 2018, S. 123f.) — Erfahrungen mit Schule gemacht und prak-
tisches Wissen und Uberzeugungen ausgebildet (Junge & Siegert 2021, S. 160;
Loughran 2014, S. 276f.). Diese zu reflektieren, erscheint professionalisierungs-

relevant und trigt zur Anbahnung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus bei
(Junge & Siegert 2021, S. 161, 166, 168; Helsper 2018, S. 1291L.).

Damit sind Merkmale des Handelns von Lehrerbildner:innen umrissen, die
sich auf die Ziele ihres Handelns mit der Klientel beziehen und sich v.a. aus
dem zukiinftigen Titigkeitsfeld der Lehrpersonen ergeben; diese diirften fiir alle
Professionsbildner:innen in dhnlicher Weise relevant sein.'

Mit Blick auf die konkrete Interaktion der Lehrerbildner:innen und Lehramts-
studierenden und damit auf die zweite oben formulierte Perspektive ist die
Herstellung eines Arbeitsbiindnisses im Sinne der Mitwirkung an den von den
Lehrerbildner:innen initiierten Lern-, Bildungs- oder Sozialisationsprozessen eine
wesentliche Aufgabe von Lehrerbildner:innen. Dabei handelt es sich um ein zwei-
stelliges Arbeitsbiindnis: mit einzelnen Studierenden sowie Seminargruppen, Vor-
lesungsplena etc. Wie bereits oben in Kap. 2.1 angedeutet, haben hochschulische
Arbeitsbiindnisse dabei eine andere Qualitit als schulische oder therapeutische.
Auch sie sind zwar von einer ambivalenten Einheit aus diffusen und spezifischen
Anteilen gekennzeichnet. Die Diffusitit ergibt sich daraus, dass Bildungsprozesse
die gesamte Person betreffen und an die Lebenspraxis dieser Personen anschlie-
en miissen; mit Blick auf die notwendige Reflexion der eigenen Schulbiographie
wire lehrerbildendes Handeln verstirkt diffus orientiert, was jedoch entgrenzend
und damit problematisch sein kann (Junge & Siegert 2021, S. 164). Zugleich
diffundieren die Beziehungen zwischen Studierenden und Lehrenden grundsitz-
lich weniger, da, wie bereits Oevermann bemerke, Studierende i.d.R. zwischen
diffuser und spezifischer Handlungslogik unterscheiden, also den Rahmen rol-
lenformiger, formaler, strikt thematisch bezogener Interaktion wahren kénnen.
Zudem bezichen sich die Interventionen der Professionellen auf im Vergleich zur
Schule autonomere Individuen, die mit potenziell diffundierend-entgrenzenden
Interventionen besser umgehen konnen.

16 Hier wie im Folgenden kénnten Bildungsgehalt und Eigenwert des Studiums als zu hintergriindig
erscheinen — sie ergeben sich jedoch aus der multiplikatorischen Treuhidnderschaft fiir kognitive
Rationalitit und Wissenschaft.
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Bei der Betrachtung der Helsper’schen Antinomien in ihrer Relevanz fiir die
Lehrerbildner:innen-Studierenden-Interaktion werden damit die Nihe- und die
Autonomieantinomie relevant, auch als Unterschied zur Schule. Trotz mancher
Gegentendenzen ist von weniger widerspriichlichen Handlungsanforderungen
auszugehen, da die Distanz gegeniiber der Nihe und die Autonomie gegeniiber
der Heteronomie strukturell einen Primat innehat.”” Studierende sind, wie bereits
angedeutet, grundsitzlich autonom und sie sind nicht in einer Situation, in der
ihre Autonomie, wie im Fall der Therapie, bedroht ist. In diesem Zusammen-
hang kann auch das Fehlen eines Aquivalents zur Schulpflicht kaum iiberschitzt
werden. Hochschullehre konstituiert sich durch die (wenngleich idealtypische)'®
Annahme, dass Studierende freiwillig studieren, daher iiber Motivation, Interesse
etc. verfligen und sich in einer autonomen Entscheidung in die Interaktion mit
Lehrerbildner:innen begeben (Wenzl 2022, S. 49f.).

Die weiteren Antinomien leuchten in ihrer Relevanz fiir das Handeln von
Lehrerbildner:innen ebenfalls ein:!’

* Eng an das eben Entfaltete schliefSt an, dass Asymmerrie gegeniiber Symmetrie
relativiert ist. Zwischen Lehramtsstudierenden und Lehrerbildner:innen besteht
zwar eine gewisse Asymmetrie, bedingt etwa durch den Vorsprung an Wissen und
die andere formale Position. Diese diirfte aber geringer ausfallen als in der Schu-
le. Dementsprechend zeigt sich empirisch, wie die Idee eines Austauschs unter
Gleichen in der Hochschullehre prisenter ist als im Schulunterricht, weil jene
bspw. keine Pflicht zur Gesprichsbeteiligung institutionalisiert hat (Wenzl 2022,
S. 47ff.) und das Rederecht partizipativ verteilt wird (ebd., S. 55f.); nichtsdes-
totrotz bleiben die Interaktionen von Asymmetrie gekennzeichnet (ebd., S. 57).

* Lehrerbildner:innen sind ebenfalls mit einer Organisationsantinomie befasst, in-
sofern es curriculare und organisatorische Vorgaben zu Inhalten, Zeiten etc. der
Lehre gibt — im Vergleich zur Schule sind solche Vorgaben jedoch reduziert.

* Ebenfalls relevant ist die Differenzierungsantinomie. Beispielsweise hinsichtlich
oben erwihnter Normalititsvorstellungen iiber Schule, ihrer Studienwahlmo-
tivation oder ihrer 6konomischen Bedingungen unterscheiden sich Lehramts-
studierende, was ein differenziertes Angebot der Lehrerbildner:innen erfordern
wiirde.

17 Wihrend Helsper (2022, S. 62) fiir Grundschullehrpersonen also feststellt, dass diese ,,in die parti-
kular-individuellen und die diffus-emotionalen Beziige deutlicher als Lehrer:innen der Sekundar-
stufen involviert sind“, wird hier fiir Lehrerbildner:innen umgekehrt argumentiert, dass diese darin
weniger deutlich involviert sind und sich damit die entsprechenden Antinomien relativieren.

18 Es gilt also auch hier Oevermanns (1996, S. 103f.) konstatierte Widerspriichlichkeit der Professi-
onsstrukeur, die zugleich ein Professionsideal darstellt.

19 Ungewissheits-, Praxis- und Vertrauensantinomie erscheinen noch fragloser auch fiir Lehrer-
bildner:innen relevant, sodass auf Ausfithrungen dazu verzichtet wird.
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¢ Das fiithrt zur Subsumtionsantinomie. Ahnlich wie Lehrpersonen miissen Lehrer-
bildner:innen die Lehr-Lern-Interaktion mit Studierenden auch einzelfalllogisch
wahrnehmen und reflektieren.

* Mit der Sachantinomie lisst sich das oben erwihnte Merkmal der ambivalenten
multiplikatorischen Treuhidnderschaft fiir kognitive Rationalitit und Wissen-
schaft reformulieren.

* Eine nihere Betrachtung verdient schlieflich die Begriindungsantinomie. Denn es
ist ein Charakeeristikum fiir Lehrerbildner:innen, dass ihre Klientel spéter in ge-
wisser Weise Ahnliches tut, wie sie selbst: Lern- oder Bildungsprozesse arrangie-
ren und anbahnen. Insofern erscheint es naheliegend, dass Lehrerbildner:innen
als ,Modelle fiir die Studierenden® (Schrittesser 2020, S. 845; auch Loughran
2014, S. 275) in der Begriindung ihrer Lehre besonders herausgefordert sind.
Sie miissen tber die Arz ibrer Lebre, etwa didaktische Entscheidungen, nach-
vollziehbar Rechenschaft geben kénnen.?® Lehramtsstudierende, gerade wenn sie
praxisrelevante Lerninhalte erwarten, zwingen Lehrerbildner:innen zudem eine
stirkere Begriindung in Bezug auf die Gegenstinde der Lebre auf (zu den beiden
Aspekten von Inhalt und Gestaltung auch Schrittesser 2020, S. 847).

4 Kernelemente einer Strukturtheorie professionellen
lehrerbildenden Handelns in der Ubersicht

In der Auseinandersetzung mit den Professionstheorien von Parsons, Oevermann
und Helsper konnten Kernelemente einer Strukturtheorie fiir das professionelle
Handeln von Lehrerbildner:innen herausgearbeitet werden, die in diesem abschlie-
Benden Kapitel zusammengefasst werden. Im Ergebnis lassen sich zunichst zwei
Gruppen von Kernelementen festhalten: Ziele sowie Antinomien lehrerbildenden
Handelns. Wissenschaftliche Reflexivitit und Fallverstehen stellen vor dem Hin-
tergrund dieser Ziele und Antinomien als dritte Gruppe zentrale Merkmale pro-
fessionellen lehrerbildenden Handelns dar. Diese drei Gruppen und die einzelnen
Kernelemente sind in Tab. 1 zusammengefasst. Sie sind in diesem Beitrag zum
Teil in mehreren Kapiteln bzw. bei mehreren professionstheoretischen Ansitzen,
zum Teil lediglich bei einem Autor aufgearbeitet worden. Insofern dokumentieren
die Kernelemente das Ergebnis der Weiterentwicklung und biindelnden Relatio-
nierung der drei Autoren bzw. Professionstheorien.

20 Das soll nicht nahelegen, Hochschullehre miisse wie Schulunterricht didaktisiert werden.
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Tab. 1: Kernelemente einer Strukturtheorie professionellen lehrerbildenden

Handelns
Ziele lehrerbildenden Handelns mit
Blick auf Klientel (d. h. angehende antinomische Struktur
Lehrpersonen) lehrerbildenden Handelns
* Anbahnung eines wissenschaftlich- * multiplikatorische Treuhinderschaft
reflexiven Habitus durch Wissens- und fiir kognitive Rationalitit und
Normenvermittlung mit einem Fokus Wissenschaft in Ausbalancierung mit
auf kognitive Rationalitit Praxisinvolvierungen und -erwartungen
¢ Herstellung einer prospektiven (Sachantinomie)
berufspraktischen Autonomie * durch biographisch umfassende
¢ Herstellung einer prospektiven Involvierung in Gegenstand Schule fiir
Fihigkeit zur Rekonstruktion von Diffusitit anfillige Einheit von Diffusitit
Krisenauslésung und -bearbeitung und Spezifitit
beziiglich der spiteren Klientel * Herstellung eines eher spezifischen
(d. h. Schiiler:innen) Arbeitsbiindnisses mit Tendenzen zu
* Auslosung und Bearbeitung von Symmetrie, Autonomie und Distanz
fachlichen (Wissen, wissenschaftliche ¢ Organisationsantinomie mit
Haltung) und fachlich-persénlichen Relativierung des Organisationalen
(schulbezogene Biographie und ¢ Differenzierungsantinomie
Normen) Krisen ¢ Subsumtionsantinomie

* gesteigerte Begrﬁndungsantinomie
hinsichtlich der Art und Gegenstinde
der Lehre

wissenschaftliche Reflexivitit und Fallverstehen
als zentrale Merkmale professionellen lehrerbildenden Handelns

* Reflexivitit hinsichtlich des eigenen Falls
¢ Reflexivitit hinsichtlich des situativen Falls in der Interaktion mit Studierenden
¢ Reflexivitit hinsichtlich des fremden Falls (d. h. der Studierenden)

Die skizzierten Kernmerkmale stellen einen Antwortversuch auf die von Schrit-
tesser (2020, S. 848) aufgeworfene Frage dar, ,was Dozierende in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung zu einer spezifischen Kategorie von Professionellen
macht®. Die Spezifika werden v.a. in Gemeinsamkeiten und Unterschieden mit
anderen Professionen deutlich. Dementsprechend waren diese im Text zum ers-
ten mit Blick auf die academic profession im Allgemeinen und zum zweiten mit
Blick auf solche academic professions, die mit der Bildung Professioneller befasst
sind (also z. B. Lehrende im Medizinstudium), andiskutiert worden. Zum dritten
waren, da insbesondere mit Helsper eine Theorie der teaching profession als
Grundlage dient, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu dieser herausgearbei-
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tet worden.?! Die einzelnen Kernelemente kénnten nun umfassender fiir die drei
genannten anderen Professionen sowie im Vergleich der dann insgesamt vier Pro-
fessionen theoretisch elaboriert werden.

Wissenschaftliche Reflexivitit und das Fallverstehen sollen abschlieffend genauer
restiimiert werden, auch im Vergleich zu deren Relevanz fiir die Lehrer:innen-Pro-
fession. In den vorangegangenen Kapiteln waren drei Teilaspekte von Reflexivitit
und Fallverstehen relevant:??

» Fiir professionelles lehrerbildendes Handeln muss Reflexivitit erstens mit Blick auf
die eigene Person oder den eigenen Fall vorhanden sein (dhnlich Junge & Siegert
2021, S. 171; Loughran 2014, S. 279). Dies folgt insbesondere aus der umfas-
senden biographischen Involvierung in den Lehr- und ggf. Forschungsgegenstand
Schule und den normativen Aufladungen von Fragen zu Schule, also aus der struk-
turellen Anfilligkeit fiir Diffusitit. Daher miissen die eigenen schulbiographischen
Erfahrungen (oder auch die der eigenen Kinder), daran anschliefende Prigungen
in der eigenen Lehre und Forschung sowie die eigenen normativen Haltungen
gegeniiber Schule expliziert, reflektiert und wissenschaftlich kontrolliert werden.
Dies ist Voraussetzung dafiir, dass die kollektiv und strukeurell gefihrdete Spezifitit
Geltung behalten und damit professionell gehandelt werden kann. Selbst-Reflexi-
vitdt ist auch fiir die teaching profession zentral, fiir die reacher education und die
academic profession, d.h. fiir die Wissenschaft und die sie kennzeichnenden Nor-
men der kognitiven Rationalitit und Spezificit, hat sie jedoch eine andere Brisanz.

o Ahnlich wie Lehrpersonen miissen Lehrerbildner:innen zweitens ihre eigene
Lehre reflektieren, also Interaktionssituationen mit Studierenden als Einzelfille
rekonstruieren (Schrittesser 2020, S. 845).

* Gerade bei Parsons zeigte sich, dass ein professionelles Handeln im Kollektiv aus
Klient:innen und Professionellen auf ein common enterprise, auf eine Orientie-
rung an einem gemeinsamen Ziel, angewiesen ist. Voraussetzung hierfiir ist es,
die Studierenden selbst mit ihren Erwartungen und Erfahrungen zu Fillen und
zu Reflexionsgegenstinden zu machen, um daran anschliefSend ein Arbeitsbiind-
nis etablieren zu kénnen. Auch dies gilt analog fiir die reaching profession.

Wie auch die Tabelle visualisiert, beziehen sich Reflexivitit und Fallverstehen sowohl

auf die Ziele als auch die Antinomien. Ahnlich wie in Helspers Theorie professionel-
len pidagogischen Handelns liegt die zentrale Bedingung fiir eine Professionalitit

21 Ein weiterer Vergleich lieSe sich zur Erwachsenenbildung zichen, fiir die die Autonomie der Kli-
entel, Spezifitit, Distanz und Symmetrie in der Interaktion, eine Irritation der Klientel und die
Vermittlung zwischen wissenschaftlichem und lebensweltlichem Wissen ebenfalls relevant sind
(Dinkelaker 2021, S. 142, 181fF).

22 Zu erginzen wire, dass sich Reflexivitit auch auf die Forschung oder die Interaktion mit
Kolleg:innen bezieht, wie bei den Ausfithrungen zur academic profession und v.a. zur Diffusitits-
anfilligkeit angedeutet, und dies auch eng mit der Reflexivitit in der Lehre zusammenhingt. Hier
soll jedoch das lehrbezogene lehrerbildende Handeln fokussiert werden.
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von Lehrerbildner:innen also darin, die herausgearbeiteten Antinomien zu reflek-
tieren sowie im Handeln begriindet und situationsangemessen auszubalancieren —
und dies vor dem Hintergrund der angestrebten Ziele lehrerbildenden Handelns.
Professionelles lehrerbildendes Handeln ist folglich alles andere als selbstldufig. In
der Professionsforschung bedarf es daher einer verstirkten Auseinandersetzung mit
Lehrerbildner:innen, so wie Professionalisierung, Reflexivicit und Fallverstehen fiir
Lehrerbildner:innen selbst in ihrem beruflichen Alltag von Relevanz sein miissen.
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