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Professionstheorien. Uberblick, Entwicklung und Kritik

Colin Cramer

Dieser Beitrag gibt einen Uberblick iiber Professionstheorien zum Lehrerberuf.
Ausgehend von begrifflichen Bestimmungen zu Profession, Professionalitit und
Professionalisierung fiihrt er in ausgewihlte Professionstheorien ein. Professions-
theoretische Uberlegungen werden am Beispiel einer meta-reflexiven Perspektive auf
Professionalitit exemplarisch vertieft. Ausgewihlte Ansitze der Professionalitit sowie
die Professionstheorie insgesamt werden kritisch diskutiert und gewiirdigt.

1. Uberblick

In diesem Kapitel werden begriffliche Bestimmungen vorgenommen (1.1), die
Entwicklung des professionstheoretischen Diskurses skizziert (1.2) und ausgewihlte
Professionstheorien zum Lehrerberuf vorgestellt (1.3).

1.1 Gegenstand und Definitorisches

Zunichst werden begrifflich die Strukturperspektive der Profession, die Prozess-
perspektive der Professionalisierung und die Handlungsperspektive der Professionalitit
unterschieden (Nittel, 2011). Eine Profession kann in berufssoziologischer Tradition
als besonderer, herausgehobener Beruf bezeichnet werden, in einem neueren
Verstindnis als Beruf, der durch Risiken und Ungewissheit in der Ausiibung durch
Professionelle (Berufsinhabende) charakterisiert ist. Der Begrift Professionalisierung
wird in zwei Absichten verwendet. Bezieht er sich auf die Professionen selbst, so meint
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er in historischer Absicht den Transformationsprozess eines gewohnlichen Berufes hin
zur Profession (Professionwerdung), wird er hingegen auf die Professionellen bezogen,
meint er das individuelle Hervorbringen von Professionalitit (Professionellwerden)
(Horn, 2016). Heute wird unter Professionalisierung tiberwiegend die (individuelle)
Entwicklung von Professionalitit (Cramer, 2012; Evetts, 2014) verstanden. Unter
Professionalitit ist dann der individuelle Zustand zu verstehen, der fiir die Austibung
einer Profession als hinreichend angesehen werden kann, im Sinne der »Qualitit der
Ausiibung und Erfiillung der professionellen Berufsaufgaben durch die Berufsinha-
ber« (Horn, 2016, S. 156). Das kollektive Verstindnis der Profession von geteilter
Professionalitdt lasst sich als Professionalismus im Sinne eines »Selbstverstindnis der
Berufsgruppe als Ganzer« (ebd.) fassen. Angesichts dieser begrifflichen Gemengelage
changiert das, was hier unter Professionstheorien gefasst wird, auch unter Ansditzen der
Professionalitit oder professions-, professionalitiits- oder professionalisierungstheoretischen
Ansitzen usw.

Die Erweiterung um den Begriff Ansatz impliziert: Professionstheorien beziehen sich
nicht nur auf Professionen und deren Professionelle, sondern auch auf die Definition
von Kriterien des Professionalismus und auf die Professionalitit einzelner Professio-
neller im professionellen Handeln. Die Entwicklung von Professionalitit kann unter-
schiedlichen Professionalisierungsstrategien folgen. In diesem Beitrag stehen solche
Professionstheorien im Mittelpunkt, die sich auf den Lehrerberuf beziehen. Diese
verstehen den Lehrerberuf folglich als eine Profession, Lehrerinnen und Lehrer als
Professionelle, die einen kollektiven Professionalismus und je individuell Professio-
nalitdt aufweisen kdnnen. Professionalitidt bzw. professionelles Handeln kann durch
Professionalisierung im Rahmen institutionalisierter Lehrerbildung angebahnt
werden.

1.2 Entwicklung der Professionstheorien

Der Diskurs zur Frage danach, was den Beruf Lehrerin/Lehrer zur Profession
macht, setzt mit einem berufssoziologischen Professionsbegriff ein, der Professionen
als herausgehobene Berufsgruppen (Arzte, Juristen, Geistliche) versteht (Lundgreen,
2011). Diese orientieren sich am Gemeinwohl und beschiftigen sich mit allgemein
relevanten (existenziellen) gesellschaftlichen Anliegen wie zum Beispiel Gesundheit
(Tenorth, 1977). Die Ausiibung der Professionen erfordert umfangreiches und hoch
bewertetes Wissen sowie Erfahrung, um nicht-standardisierte und fallspezifische Auf-
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gaben zu losen. Die Professionellen genieflen weitgehende Autonomie und hohes be-
rufliches Ansehen, unterliegen einer spezifischen Berufsethik, die sich im Handeln in
einem Berufsethos manifestiert und haben eigene Kontrollinstanzen (z. B. Arztekam-
mer). Thre Zustindigkeit ist durch eine Monopolstellung markiert.

Weil nur einige, nicht aber alle solcher Merkmale auf den Lehrerberuf zutreffen, wurde
er schon frith zu den Semi-Professionen gerechnet (Etzioni, 1969). Fiir den Lehrer-
beruf etabliert sich in der Folge ein modifiziertes Verstindnis als (vollwertige) Profes-
sion, das sich nicht linger an den berufssoziologischen Merkmalskatalogen, sondern
am Spezifikum der pidagogischen Berufstitigkeit orientiert: Professionen werden als
»structural, occupational and institutional arrangements for dealing with work asso-
ciated with the uncertainties of modern lives in risk societies« bezeichnet und Profes-
sionelle sind »extensively engaged in dealing with risk, with risk assessment and,
through the use of expert knowledge, enabling customers and clients to deal with
uncertainty« (Evetts, 2003, S. 357). Es sind krisenhafte Problemlagen der Schiiler-
innen und Schiiler, die pidagogisches Handeln erfordern, das unter dem Vorbehalt
von Ungewissheit steht. Die Erreichung von Bildungs- und Erziehungszielen ldsst
sich nicht durch Anwendung einer Technologie herbeifithren und die Professionel-
len (Lehrpersonen) sind auf die Mitwirkung der Schiilerinnen und Schiiler ange-

wiesen.

In der Folge haben sich mehrere alternative professionstheoretische Ansitze heraus-
gebildet (1.3). So nennen etwa Combe & Helsper (1996) systemtheoretische, struk-
turtheoretische, machttheoretische oder interaktionistische Zuginge (im Uberblick:
Helsper et al., 2000; Nittel, 2011). Auch entwickelt sich eine (berufs-)biografische
Perspektive auf Professionalitit (Terhart, 1991). Eine kompetenzorientierte Perspek-
tive (Baumert & Kunter, 2006) kommt unter Rekurs auf die Wissens- und Expertise-
forschung hinzu. Weiterhin liefen sich auch der Persénlichkeits-Ansatz, das
Prozess-Produkt-Paradigma, der Wirksamkeits-Ansatz oder der praxistheoretische An-
satz professionstheoretisch diskutieren. Schlieflich wurde eine meta-reflexive Perspek-
tive auf Professionalitit entfaltet (Cramer et al., 2019).

1.3 Ausgewahlte Professionstheorien

Mit Blick auf die Profession Lehrerin/Lehrer haben sich drei prominente Ansitze
der Professionalitit in der gegenwirtigen Diskussion besonders etabliert: der struktur-
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theoretische, der kompetenzorientierte und der (berufs-)biografische Ansatz (im

Uberblick: Terhart, 2011; Rothland et al., 2018; Cramer & Drahmann, 2019).
Der strukturtheoretische Professionsansatz

Im Anschluss an Parsons (1968) und Oevermann (1996) wird ein struktur-
theoretisches Verstindnis von Professionalitit im Lehrerberuf sukzessive ausdifferenziert
(z. B. Helsper, 2004; Combe & Kolbe, 2008). Der Lehrerberuf wird zu den Professionen
gerechnet, deren handelnden Akteure (Professionelle) »mit der stellvertretenden
Krisenlosung fiir Personen betraut sind« (Helsper, 2016, S. 107). Die stellvertretende
Bearbeitung von Krisen (z. B. schulisches Scheitern) geht mit hoher Verantwortung
einher und bedarf daher einer reflexiven, wissenschaftlichen Haltung (Oevermann,
1996). Professionelle miissen so ihre Uberzeugungen und ihr Handeln einer Uber-
priifung unterziehen kdnnen, weil sich im Einzelfall nicht zwingend Handlungserfolg
einstellt. Professionalitit ist die Fihigkeit, das eigene Handeln als ein Handeln unter
dem Vorbehalt der Ungewissheit zu verstehen und zu reflektieren. Die Herausbildung
eines (selbst-)reflexiven, wissenschaftsbasierten Lehrerhabitus (Kramer, 2015), der
davor schiitzt, »Praxiszwingen nicht mehr oder weniger blind zu unterliegen«
(Helsper, 2016, S. 104) und damit den Anforderungen einer professionellen Hand-

lungspraxis entspricht, kann an der Universitdt unterstiitzt werden.

Die Professionalisierung erfolgt durch eine Anniherung an die Herausforderungen
im berufsspezifischen Handeln durch Fallarbeit (Kasuistik) in der Lehrerbildung zur
Herausbildung eines reflexiven Lehrerhabitus. Nach Wernet (2006) kann die schulische
Praxis anhand von Fillen sinnverstehend erschlossen und exemplarische Einsichten
gewonnen werden. Dazu erfolgt eine interpretative Rekonstruktion der Antinomien
des Lehrerhandelns. Pidagogische Antinomien sind »fiir das professionelle padago-
gische Handeln widerstreitende Orientierungen [...], die entweder beide Giiltigkeit
beanspruchen kénnen oder die nicht prinzipiell aufzuheben sind« (Helsper, 2016,
S. 111). Im Mittelpunkt stehen fiinf Antinomien, die fiir Lehrerhandeln typische
Spannungen zeigen: Differenzierungs-, Organisations-, Autonomie-, Nihe- und Sach-
antinomie. Die Sachantinomie etwa beschreibt die Spannung zwischen der Notwendig-
keit, im Unterricht abstraktes Wissen zu vermitteln (Sache) bei gleichzeitiger Anfor-
derung, dieses Wissen an die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler (Person)
anzupassen und daher beiden Seiten zwangsliufig nur bedingt gerecht werden zu
kénnen.
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Zusammentfassend rekurriert der strukturtheoretische Ansatz auf widerspriichliche
Handlungsanforderungen in Schule und Unterricht. Professionalitit wird verstanden
als das Vermogen, mit diesen antinomischen Spannungen adiquat umzugehen, das
heiflt diese wahrzunehmen, zu reflektieren (Fallverstehen) und im sozialen Gefiige in
Balance zu bringen.

Der kompetenzorientierte Professionsansatz

Der kompetenzorientierte Ansatz baut auf der Expertiseforschung (Bromme,
1992) auf, die seit Mitte der 1980er Jahre auf den Lehrerberuf tibertragen wurde
(Konig, 2016) und im Diskurs prominent vertreten ist (Cramer, 2016a). Theoreti-
sches Fundament sind die Topologie der Wissensdominen im Lehrerberuf nach
Shulman (1986), die spiter mit dem Kompetenzbegriff verbunden wurden (Krauss
et al., 2004; Baumert & Kunter, 2006): Das Professionswissen als eine Dimension
professioneller Handlungskompetenz unterscheidet allgemeines pidagogisches Wissen
(PK), Fachwissen (CK) und fachdidaktisches Wissen (PCK) und wird durch die Kompe-
tenzdimensionen Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen
und selbstregulative Fiihigkeiten erginzt sowie spiter durch Eingangsvoraussetzungen
und Kontexte gerahmt (Voss et al., 2015). Konform zum kompetenzorientierten An-
satz hat eine professionelle Lehrperson moglichst viel Kompetenz in diesen Anforde-
rungsbereichen akkumuliert (Terhart, 2011).

Fiir das Entwickeln von Professionalitit ist die Identifikation von (kognitiven) Merk-
malen von Lehrpersonen relevant, die zur Bewiltigung beruflicher Anforderungen
beitragen konnen (Kénig, 2018). Relationen zwischen Kompetenzen von Lehr-
personen und Schiilerleistungen sind probabilistischer und nicht deterministischer
Natur: Kompetenz gilt fiir professionelles Lehrerhandeln (Performanz) als notwendig,
nicht aber als hinreichend (Maag Merki, 2009, S. 494). Der Aufbau von Expertise
wird von einer systematischen und reflektierten Praxis mitbestimmt und ist unter
anderem auf diskursive Riickmeldungen von Mentorinnen und Mentoren, Vorbil-
dern etc. angewiesen (Baumert & Kunter, 2006). Kompetenzen kénnen angebahnt
werden und bezogen auf Wissen und Konnen zeigen sich Unterschiede zwischen
angehenden Lehrpersonen (Novizen) und erfahrenen Lehrpersonen (Experten)
(Gudmundsdottir & Shulman, 1987): Professionelle Handlungskompetenzen kén-
nen fortwihrend (in der Lehrerbildung) entwickelt werden (Baumert & Kunter, 20006,
S.507).
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Zusammenfassend identifiziert der kompetenzorientierte Ansatz Wissensdominen so-
wie Fihigkeiten und Fertigkeiten, Orientierungen und Haltungen, die den Erfolg von
Lehrpersonen im beruflichen Handeln zuvorderst mit Blick auf das Lernen der Schii-
lerinnen und Schiiler wahrscheinlicher machen. Professionalitit markiert ein hinrei-
chendes Akkumulieren solcher Wissensbestinde und Kompetenzen sowie deren Ver-
fugbarkeit im Handeln.

Der (berufs-)biografische Professionsansatz

In der Professionsforschung wurden Aspekte der Biografie und beruflichen
Laufbahn von Lehrpersonen vielfiltig thematisiert. Die pluralen (berufs-)biografischen
Zuginge kdnnen nicht auf eine bestimmte begrifflich-theoretische Tradition zuriick-
gefiihrt werden: Es lassen sich Arbeiten zur Berufsbiografie im engeren Sinne von
solchen zur gesamten Lebensbiografie unterscheiden, was sich durch den Klammer-
begrift (berufs-)biografischer Professionsansatz (Fabel-Lamla, 2018) fassen ldsst. Damit
werden einerseits Lebensbiografien von Lehrpersonen in der Tradition der erziehungs-
wissenschaftlichen Biografieforschung (Kriiger & Marotzki, 1995) zum Gegenstand, die
durch Erzihlung der Biografietriger mit Sinn erfillt werden (Stelmaszyk, 2009,
S. 424) und Briiche kénnen hervortreten. Qualitativ-rekonstruktive Methoden (z. B.
Dokumentarische Methode und Objektive Hermeneutik) erlauben, die Kontexte von
Sinnzuschreibungen zu beriicksichtigen. Studien zu Lehrerbiografien tiber die
Lebensspanne (im Uberblick: Reh & Schelle, 2006; Kunze & Stelmaszyk, 2008)
legen zunehmend einen Fokus auf die Relevanz der Kategorie Biografie fiir die Lehrer-
professionalitit (im Uberblick: Fabel & Tiefel, 2004, S. 14-21), etwa zur Verbindung
der Lebensbiografie mit der beruflichen Professionalisierung (z. B. Kunze, 2011): Solche
Verflechtungen legen eine selbstreflexive Auseinandersetzung mit den eigenen
biografischen Anteilen am professionellen Handeln nahe, um diese zu kontrollieren und
nutzbar zu machen (Fabel-Lamla, 2018). Weitgehend parallel entwickeln sich andererseits
Berufsbiografien von Lehrpersonen als Forschungsstrang, auch um die Entwicklungsfi-
higkeit von Professionalitit zu betonen (Terhart et al., 1994). »Professionalitit ist als be-
rufsbiographisches Entwicklungsproblem zu sehen« (Terhart, 1995, S. 238), das sich in
sehr unterschiedlichen Berufsverldufen (Messner & Reusser, 2000) zeigt, gegebenenfalls
auch in einem Stillstand oder Riickgang des Niveaus professionellen Handelns (Terhart,
2011). Die Be- und Verarbeitung von jenen Entwicklungsprozessen gelten als Schliissel
fiir die Professionalitit im Lehrerberuf (Reh & Schelle, 2000). Professionelle Lehrperso-
nen haben die Bereitschaft der kontinuierlichen professionellen (Weiter-)Entwicklung
und miissen sich Entwicklungsaufgaben stellen (Keller-Schneider & Hericks, 2014).
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Zusammenfassend eroffnet der (berufs-)biografische Ansatz den Blick auf lebens- und
berufsbiografische Rahmenbedingungen und Prozesse der professionellen Entwick-
lung sowie auf Uberginge und Briiche im (Berufs-)Leben von Lehrpersonen. Profes-
sionalitdt meint, eine Sensitivitit fiir die eigenen lebensbiografischen Prozesse und
Sinnstrukturen zu entwickeln und diese zu verarbeiten, sowie die sich berufs-
biografisch kontinuierlich stellenden Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben
zu bewiltigen.

2. Exemplarische Theorieperspektive: Meta-Reflexivitat

Die drei prominenten professionstheoretischen Ansitze zum Lehrerberuf (1.3)
stehen weitgehend unverbunden nebeneinander. Mit Blick auf den Anspruch von
Professionstheorien, auch die Frage nach der Professionalisierung und vorliegend
nach der Lehrerbildung zu stellen (1.1), verbindet sich mit dieser Parallelitdt der
Ansitze ein ungenutztes Potenzial. Eventuell kénnten Studierende die Ansitze sogar
als konkurrierende Sichtweisen verstehen, die dazu auffordern, einen bestimmten
Weg der Professionalisierung zu priferieren. Die Frage, wie die unterschiedlichen
professionstheoretischen Perspektiven in ihren spezifischen Eigenlogiken verstanden,
in ihrem Verhiltnis zueinander bestimmt und als bereichernd fiir die institutionelle
und individuelle Professionalisierung erachtet werden konnen (Cramer & Drahmann,
2019), ist Gegenstand der Uberlegungen zu einer professionstheoretischen Perspektive
der Meta-Reflexivitit (Cramer et al., 2019).

2.1 Ausgangspunkt

Die Pluralitit von (Erkenntnis-)Theorien und empirischen Zugingen ist ein
Charakteristikum der Lehrerbildung, an der zahlreiche wissenschaftliche (Teil-)
Disziplinen beteiligt sind. Lehramtsstudierende erscheinen bislang weitgehend auf
sich alleine gestellt, wenn sie diese unterschiedlichen Zuginge in ein stimmiges
Gesamtbild tiberfiihren sollen, denn sie erleben die Lehrerbildung hiufig als zusam-
menhangslos, inkonsistent und wenig berufsfeldbezogen (Terhart, 2009). Ein unter-
komplexes Verstindnis von mehrdeutigem Wissen kann zu einer relativen Gering-
schitzung der Relevanz des Studiums fiir den Beruf fithren (Rosman et al., 2017).
Wie konnen Studierende den Ertrag aus divergierenden Perspektiven nicht als wider-
streitend verstehen, sondern produktiv aufeinander beziechen (Cramer, 2018b)? Im
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Modus der Meta-Reflexivitdt muss Professionalisierung auf verschiedenen Ansitzen
von Professionalitit beruhen — zugleich wird Ungewissheit im Handeln von Lehrper-
sonen als eine ansatziibergreifende Perspektive auf Professionalitit angesehen (Cramer
& Drahmann, 2019). Das Professionelle entspricht im meta-reflexiven Denken, sich
vor dem Hintergrund zu reflektieren, dass es generell mehrdeutige (sozial-)wissenschaft-
liche Erkenntnis gibt (Radtke, 1988, S. 106).

Diese Ungewissheit stellt in vielfiltiger Hinsicht eine Herausforderung fiir pidagogi-
sches Handeln dar (im Detail: Paseka et al., 2018). In professionstheoretischen
Diskursen wird die zentrale Aufgabe der (Sozial-) Wissenschaft in der Lehrerbildung
daher hiufig im Moment der Reflexivitit bestimmt (1.2 und 1.3): Pidagogische
Reflexion im Sinne der wissenschaftlichen Analyse padagogischer Praxis ist ein Aus-
gangspunkt, um Orientierungswissen fiir Handeln unter Ungewissheit zu generieren
(Luhmann & Schorr, 1982). Wie wissenschaftliches Wissen handlungsrelevant wird,
ist damit aber nicht geklirt (Dewe et al., 1992). Es ist immer an Begriffe, Theorien
und epistemische Annahmen gebunden. Lehrerbildung scheint nur dann der Unge-
wissheit konsequent Rechnung zu tragen, wenn die Grundlagen der Reflexion im
Reflexionsprozess mitbedacht werden. Ungewissheit zeigt sich in den unterschiedlichen
Professionstheorien (1.3) jeweils in der Mehrdimensionalitit der empirischen Opera-
tionalisierung von Professionalitit, im forschungsmethodischen Vorgehen aufgrund
der Komplexitit und Irreduzibilitit der Handlungspraxis und der gesellschaftlichen
Handlungskontexte, im expliziten Rekurs auf die Begrifte Ungewissheit oder doppelte
Kontingenz sowie in der Pluralitit der Ansitze von Professionalitit (im Detail: Cramer
et al., 2019). Eine von der Perspektive der Meta-Reflexivitit ausgehende Lehrer-
bildung ist eine mégliche Professionalisierungsstrategie, um mit dieser fortwihrenden
Ungewissheit adiquat umgehen zu konnen, die aus dem beruflichen Handlungsfeld
und aus der Eigenlogik des wissenschaftlichen Erkenntnisprozesses heraus generiert
wird.

2.2 Meta-Reflexivitat als eine libergreifende professionstheoretische Perspektive

Ein professionstheoretischer Ansatz trigt erst in der Konfrontation mit einem
weiteren Ansatz dieser endemischen doppelten Ungewissheit Rechnung, weil dann nicht
nur die Unsicherheit im Handeln, sondern auch die Vielfiltigkeit dessen theoreti-
scher Modellierung beriicksichtigt wird. Nur durch deren Vergleich werden die

spezifischen Betrachtungsweisen (in ihrer Relation und Begrenztheit) ersichtlich
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(Zima, 2017): Meta-reflexiv wiirde am Beispiel des strukturtheoretischen Ansatzes
dann Reflexivitdt mit Blick auf die angemessene Deutung einer Vielzahl schulischer
Fille nicht nur gewonnen, sondernzum Beispiel auch die Grundlagen und der Modus
kasuistischer Lehrerbildung wiirden verstanden, in ihren Potenzialen und Grenzen
nachvollzogen und im Verhiltnis zu anderen Ansitzen gedeutet.

Meta-Reflexivitit ist die »Kenntnis unterschiedlicher, auf den Lehrerberuf bezogener
theoretischer Zuginge und empirischer Befunde, die Fihigkeit, diese mit Blick auf
ihre jeweiligen Grundlagen und Geltungsanspriiche verorten, in ein Verhiltnis setzen
und sich kritisch mit ihnen auseinandersetzen zu konnen sowie konsistente, exemplarisch-
typisierende Deutungen des komplexen Handlungsfeldes Schule vornehmen zu
kénnen. Unter Rekurs auf diese exemplarisch-typisierenden Deutungen kénnen in
der Schule angemessene situative Deutungen und darauf aufbauend situations-
adiquate Handlungsoptionen entwickelt werden. Das Treffen von Handlungs-
entscheidungen und das Handeln selbst kann unter Rekurs auf diese Handlungs-
optionen erfolgen.« (Cramer et al., 2019, S. 410).

Ort: (universitare) Lehrerbildung Ort: schulisches Handlungsfeld
Kenntnis, Verortung, Entwicklung situationsadéaquater |,
@ Verhéltnisbestimmung und Kritik von Handlungsoptionen, Treffen einer @
Theorien und empirischen Befunden Handlungsentscheidung und Handeln

Deutungen des

antizipierten Handlungsfeldes

Exemplarisch-typisierende
@ im realen Handlungsfeld

Angemessene situative Deutungen @
6

Abb. 1: Meta-Reflexivitit in der rekursiven Relation von schulischem
Handlungsfeld und Lebrerbildung; vgl. Cramer & Drahmann, 2019

Eine vereinfachte Darstellung der voranstehenden Arbeitsdefinition zeigt Abbildung 1.
Studierende akkumulieren in der (universitiren) Lehrerbildung Wissen iiber Theorien
und empirische Befunde, welches sie zunehmend in spezifischen Wissenschafts-
traditionen und Paradigmen verorten und ins Verhiltnis setzen konnen. Diese inner-
wissenschaftlichen Prozesse sind zuvorderst auf die Universitit als soziales System
bezogen (1). Davon ausgehend kénnen Studierende aber potenziell auch wissen-
schaftlich gesittigte Deutungen des antizipierten schulischen Handlungsfeldes
vornechmen (2). Gemeint sind damit aus der wissenschaftlichen Beschiftigung mit
Theorie und Empirie heraus konsistente, das heif3t stabile (auf immer wieder in der
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Forschung hervorgebrachten Erkenntnissen beruhende) Deutungsmuster. Diese
diirften sich iiberwiegend selbstreferenziell bestitigen (3). Gleichwohl kann die
Auseinandersetzung mit typischen Deutungen des Handlungsfeldes inspirieren,
welche Theorien und Befunde Studierende verstirkt bearbeiten (4).

Aus diesen exemplarisch-typisierenden Deutungen resultieren aber nicht unmittelbar
angemessene situative Deutungen, die Lehrerinnen und Lehrer im realen Handlungs-
feld Schule und Unterricht fortwihrend vornehmen miissen. Es gibt aufgrund der
ortlichen Entkoppelung keinen linearen Durchgriff von idealtypischen wissenschaft-
lichen Deutungen auf das Handlungsfeld. Vielmehr liegt die Relevanz (universitirer)
Lehrerbildung darin, eine mégliche Bezugsgrofle beim Treffen situativer Deutungen
im Handlungsfeld zu sein, in dem auf die typisierenden Deutungen aus der Lehrer-
bildung zuriickgegriffen werden kann, aber nicht muss (5). Angemessen sind solche
situativen Deutungen dann, wenn sie dem beobachteten Sachverhalt keine beliebige
Bedeutung zuschreiben, sondern wenn auf typische Deutungen rekurriert wird, aber
auch, wenn ein solcher Rekurs ausgeschlossen wird, weil keine typischen Deutungen
verfligbar sind. Angemessene situative Deutungen sind dann auch professionelle
Deutungen, wenn sie im Lichte der Reflexion wissenschaftlich gesittigter Deutungen
getroffen werden. Situative Deutungen diirften vorwiegend nicht durch diesen
Rekurs evoziert werden, sondern wiederum einer erfahrungsbasierten Selbstrekursivitit
folgen (6). Auch ohne diesen Rekurs konnen angemessene situative Deutungen
erfolgen, die allerdings nicht als professionell zu bezeichnen wiren, sondern als
intuitiv (Evans, 2008, S. 8 f.; Horn, 2016, S. 156). (Angemessene) Situative
Deutungen konnen potenziell mehrere Handlungsoptionen inspirieren (7).
Allerdings werden diese Optionen eher erfahrungsbasiert evoziert (8) und im Ide-
alfall ldsst sich bei deren Bewertung auf eine moglichst angemessene situative
Deutung rekurrieren (9). Das Treffen einer Handlungsentscheidung wiirde dann
potenziell auf die in der Lehrerbildung gewonnenen, gesittigten Deutungen re-
kurrieren.

Eine professionelle (meta-reflexive) Lehrperson zeichnet sich durch ihre Fihigkeit aus,
in der Lehrerbildung méglichst viele exemplarisch-typisierende Deutungen zu gewin-
nen und unter Rekurs auf diese oder in Abgrenzung zu diesen im Handlungsfeld
Schule angemessene situative Deutungen zu erzielen, die Grundlage fiir das Abwigen
von Handlungsoptionen und das Treffen einer Handlungsentscheidung sein kénnen.
Solche meta-reflexiven Elaborationen (Metakognitionen) sind dann konstitutiver
Kern der Professionalitit. Sie umfassen die Gewissheit, dass Theorie nicht einfach auf
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Praxis abgebildet werden kann, Praxis also immer mehrdeutig ist und es folglich nicht
die eine richtige Handlungsentscheidung gibt. Eine Lehrerbildung im Modus der Me-
ta-Reflexivitdt konnte aber die Wahrscheinlichkeit angemessener situativer Deutun-
gen erhohen, weil sie den Rekurs auf konsistente, exemplarisch-typisierende Deutun-
gen allererst ermdglicht: Meta-Reflexivitit manifestiert sich im sicheren Umgang mit
Ungewissheit.

2.3 Meta-Reflexivitat und Lehrerbildung

Meta-reflexive (sekundire) Lehrerbildung ist auf die Ansitze primdirer Lehrer-
bildung (1.3) angewiesen. Sie bezieht das primir gewonnene reflexive Fallverstehen
und Wissen, die erworbenen Kompetenzen sowie die Sensibilitit fur (berufs-)biografisch
relevante Ereignisse wechselseitig aufeinander. Dazu macht sie die den Ansitzen (und
weiteren Theorien) immanenten Grundlagen und Argumente transparent. Heuristische
Prinzipien meta-reflexiver Lehrerbildung, die den Ansatz ausdifferenzieren und dimen-
sionieren, zeigt Abbildung 2.

Abb. 2: Prinzipien meta-reflexiver Lehrerbildung
(Cramer et al., 2019, S. 415)

Eine konsequente Mehrperspektivitiit auf Theorien und empirische Befunde zu einer
Fragestellung kann das Entwickeln von Meta-Reflexivitit begiinstigen. Auf ihrer
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Grundlage lasst sich das Prinzip Distanzierung als Erkennen des Mehrwerts kritisch-
konstruktiver, das heift distanzierter (zeitlich entlasteter) Betrachtungen themati-
sieren. Die Kontextgebundenbeit wissenschaftlichen Erkennens in Theorie und Empi-
rie ist offenzulegen. Eine regelmiflige Thematisierung der Alternativitit beziehungs-
weise Vorldufigkeit allen Erkennens kann dafiir sensibilisieren, dass jede gewihlte
Theorie das Handlungsfeld weder vollstindig noch abschlieffend giiltig erkliren kann.
Die Unabhingigkeit der spezifischen Betrachtungsweisen verweist auf unterschiedliche
Setzungen (Begriffe, Theoreme, Paradigmen usw.), die Theorien in ein nicht-
hierarchisches Verhiltnis zueinandersetzen. Das Bewusstmachen der je spezifischen
Axiomatik verweist auf die Relevanz von Transparenz in der Lehrerbildung, indem die
hier vorgeschlagenen Prinzipien Lehramtsstudierenden offengelegt und mit ihnen
diskutiert werden. Dabei erscheint eine Metakommunikation iber die Art und Weise
geboten, wie verschiedene Theorien an der Hochschule meta-reflexiv betrachtet
werden (kdnnen). Die Frage nach den Auswahlkriterien und Quellen sowie der
Relevanz der herangezogenen Theorien im Sinne einer Begriindungspflicht Dozierender
geht damit einher.

3. Kritische Wiirdigung

Die Professionstheorien sind — wie alle wissenschaftlichen Theorien — Kritik aus-
gesetzt. Eine kritische Wiirdigung erfolgt zunichst nach den vorgestellten Ansitzen
(1.3 und 2.) getrennt und dann iibergreifend mit Blick auf deren Leistung fiir die
Lehrerbildung insgesamt.

Zum strukturtheoretischen Ansatz wird limitierend angemerke, eine »Generalisierung
der >Erzichungs-Erwartung gegeniiber Lehrer[n] und Schule« (Tenorth, 2006,
S. 585) erzeuge liberhaupt erst einen strukturtheoretischen Zugang. Unterricht riicke
in die Nihe der Therapie, weil das Arbeitsbiindnis zwischen Lehrperson und Schiilern
nicht erzwungen werden kénne. Schafft sich der Ansatz als Professionstheorie gar selbst
ab, indem er die Unméglichkeit professionellen Handelns thematisiert? Dem Ansatz
wird daher unterstellt, ihm zufolge fiihre kein Weg »zur Beantwortung der Frage, wie
Unterricht moglich ist« (Baumert & Kunter, 2006, S. 472). Dass ein »Scheitern« im
Unterricht und eine »Krisenhaftigkeit« der Beziehungskonstellation den Normalfall
darstellen, meint aber weniger eine pauschal defizitire Sicht auf den Lehrerberuf,
sondern vielmehr eine terminologische Schirfung des fir diesen Ansatz zentralen
Rekurses auf Ungewissheit und antinomische Spannungen, die nicht linger als



PROFESSIONSTHEORIEN. UBERBLICK, ENTWICKLUNG UND KRITIK

therapeutisch, sondern als pidagogisch zu verstehen seien (Helsper, 2007, S. 569).
Gleichwohl steht der hier dominante kasuistische (fallbasierte) Zugang in der Lehrer-
bildung im Kontrast zur Vorstellung, der Beruf kénne mittels Kompetenzerwerb
etlernt« werden (Baumert & Kunter, 2006, S. 472). Die Annahme eines strukturellen
Technologiedefizits der Pidagogik (Luhmann & Schorr, 1982) bedeutet nicht, dass
die strukturtheoretische Betrachtung des Einzelfalles fir die Professionalisierung hin-
fallig ist, denn diese trigt zur »Steigerung von Reflexivitit« (Reh, 2004, S. 369) bei.
Der Frage, warum im strukturtheoretischen Denken eine langwierige universitire
Lehrerbildung erforderlich sei, wenn Professionalitit latent gefihrdet ist (Horn, 2016,
S. 157), kann iiber das Argument des sich nur sukzessive einstellenden reflexiven
Lehrerhabitus durch einen Transformationsprozess (Helsper, 2018, S. 121) ent-
gegnet werden.

Fir den kompetenzorientierten Ansatz bedeutet dessen wahrscheinlichkeitsbasierte
Grundanlage eine Limitation. Wesentliche Einfliisse auf schulischen Erfolg bleiben
angesichts der komplexen Wirkungskette von Lehrerbildung ungeklirt (Terhart,
2012; Cramer, 2016b; Herzmann & Koénig, 2016): Die Zusammenhinge zwischen
Kompetenz, Performanz und schliefilich Schiilerlernen sind »doppelter Unsicherheit«
ausgesetzt (Baumert & Kunter, 20006, S. 477; Helsper, 2007). Das berufliche Handeln
kann »nicht vollstindig standardisiert und in eine mechanisch erfolgssichere Technik
verwandelt werden« (Terhart, 2011, S. 207). Lehrerbildung ist immer nur ein
Maoglichkeitsraum fiir Lerngelegenheiten (z. B. Helmke, 2014). So ist fraglich, ob ein
Weg von der Kompetenzmessung zur Ableitung von Handlungsempfehlungen fiir die
Praxis fithren kann (Horn, 2016, S. 157). Die Kritik an quantitativer Sozialforschung
insgesamt wird zuweilen sehr deutlich vorgebracht. Brezinka (2015, S. 289) etwa
kritisiert die »maf3los tibertriebene Mathematisierung [...] mit ihren spirlichen Ergeb-
nissen«. Ferner sieht Radtke (2016, S. 707) die »Eigennormativitit der Pidagogik
gegen das hegemoniale Rationalititsmuster der Okonomik ausgetauscht«. Dominen-
spezifisch konnen sich auch zentrale Merkmale der Professionalitit von (Fach-)
Lehrpersonen der Kompetenzorientierung entziehen, weil sie nicht operationalisiert
werden kénnen (Cramer, 2018a). Die Kritik darf aber nicht den Blick darauf verstellen,
dass die Kompetenzorientierung mit ihrem spezifischen Fokus und methodischen Re-
pertoire eine Erweiterung und Bereicherung fritherer Diskurse um Professionalitit
darstellt.

Bezogen auf den (berufs-)biografischen Ansatz setzt die Kritik mit der in der Regel
letztlich punktuellen und fehlenden lingsschnittlichen Untersuchung der (Berufs-)
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Biografien von Lehrpersonen ein, obwohl diese theoretisch als hoch bedeutsam
postuliert wird. Die professionelle Entwicklung im (berufs-)biografischen Ansatz
vollzieht sich hochst individuell und Professionalitit wird zu einem multidimensionalen
und kaum zu greifenden Konstrukt, wenn der Entwicklungsprozess als komplex und
krisenhaft angesehen wird (Terhart 1992). Unter dem (berufs-)biografischen Ansatz
firmieren verschiedene, theoretisch und paradigmatisch vielfiltige Beziige, von der
quantitativ-empirischen Bildungsforschung bis hin zur ethnografischen Sozial-
forschung. Insgesamt markiert der Ansatz die allgemeine Relevanz einer tiber die
gesamte (Berufs-)Biografie hinweg zu denkenden Professionalisierung, ldsst aber in
dieser Breite einen scharfen professionstheoretischen Kern vermissen (Cramer &
Drahmann, 2019). Diese Perspektive findet sich allerdings auch in den anderen Pro-
fessionstheorien, wenn etwa kompetenzorientiert Lingsschnitte eingefordert (Blomeke
et al., 2015) werden oder strukturtheoretisch die Herausbildung eines spezifischen
Lehrerhabitus diskutiert (Helsper, 2018) wird. Die stirker lebens- und berufsbio-
grafischen Linien rezipieren sich nur wenig (Stelmaszyk, 2009, S. 425), wenngleich
die Bildungsgangforschung (Keller-Schneider & Hericks, 2014) als querliegend zu
diesen Forschungstraditionen verstanden werden kann (Fabel-Lamla, 2018, S. 89)
und eine gemeinsame theoretische Perspektive darstellen kénnte.

Die meta-reflexive Perspektive auf Professionalitit wird in der Lehrerbildung durch den
Wunsch Studierender nach mehr Beziigen zur Schulpraxis in einem (zu) theoretischen
Studium (z. B. Merk et al., 2016) herausgefordert. Insbesondere zu Studienbeginn
sind Anspruch und Relevanz von Meta-Reflexivitit vermutlich schwer vermittelbar,
kénnen gar zu Uberforderung fuhren. Hicker (2017, S. 38) etwa fragt, ob Studierende
die Differenz »der handlungsbelasteten Praxis einerseits und der handlungsentlasteten
Wissenschaft andererseits angemessen verstehen«. Meta-Reflexivitit ist als eine Ziel-
perspektive der Professionalisierung wohl nur durch schrittweise Erhohung an Kom-
plexitit im Studienverlauf zu erreichen. Theoretische Setzungen (z. B. die konstatierte
Ungewissheit und das Priferieren von Mehrperspektivitit) sind offenzulegen und als
nicht alternativlos zu benennen. Die Relevanz von Meta-Reflexivitit fiir professionelles
Lehrerhandeln ist einer kritischen (empirischen) Priifung auszusetzen, denn Erfolg im
Unterricht stellt sich auch aufgrund von Intuition und Erfahrung ein (Evans, 2008).
Kann meta-reflexives Handlungswissen als ein nicht-lineares, flexibles Wissen iiber
die Optionalitit situativen Handelns bestimmt werden, falls es kein einheitliches
Verstindnis von Professionalitit geben kénnen sollte (Combe & Helsper, 1996)?
Kann Meta-Reflexivitidt nur unter Rekurs auf primire Theorien und Befunde hervor-
gebracht werden, oder kann sich skeptische Souverinitit (Horn & Wigger, 1994,
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S. 28) im Umgang mit diesen nur durch eine priexistente kritische Distanz einstellen?
Und: Kann eine kritische wissenschaftliche Praxis und wissenschaftstheoretische
Auseinandersetzung, wie mit der Meta-Reflexivitit vorgeschlagen, selbst eine (lehrer-
spezifische) Professionstheorie darstellen, oder nur eine spezifische Perspektive auf
Professionstheorien bzw. den (didaktischen) Umgang mit diesen? SchlieSlich konn-
ten die Wurzeln meta-reflexiven Denkens (u. a. die Aufklirungsphilosophie) und
die damit verbundene Priferenz von Mehrperspektivitit kritisch hinterfragt
werden.

Auch gegeniiber Professionstheorien zum Lehrerberuf insgesamt lassen sich Kritik-
punkte anfiihren. So kann bereits der Begriff Professionalitit als normativ tibersteigerte
Erwartung an Lehrpersonen kritisiert werden, der sie nicht gerecht werden kénnen.
Die Entgrenzung (Veralltiglichung) des Padagogischen sieht pidagogisches Denken
und Handeln losgelost von der (Erziehungs-) Wissenschaft (Liiders et al., 1995) und
kann zur Auflésung des Professionalititsgedankens fithren. Mit Brezinka (2015,
S. 291 f) ldsst sich eine »Entfremdung zwischen [...] Erziehungstheoretikern und
Erziehungspraktikern« konstatieren, die in »verschiedenen Berufswelten« leben und
»verschiedene Sprachen« sprechen. Folglich miissen sich die angenommenen Merk-
male von Professionalitit (Reflexivitit, Kompetenz, (berufs-)biografische Bewiltigung
usw.) aus Sicht von Lehrpersonen nicht (zwingend) als relevant erweisen, um im
Beruf (erfolgreich) bestehen zu kénnen. In den Professionstheorien werden die Schiiler-
innen und Schiiler zwar beriicksichtigt — zum Beispiel in der Rekonstruktion unter-
richtlicher Interaktion oder als leistungsbezogene Zielperspektive der Lehrerkom-
petenz — sie erfahren aber keine prominente Rolle (Cramer, 2016b). Diese Setzung
erfolgt mit Fokus auf die Professionalitiit der Lehrpersonen, die bereits im Studium
angebahnt werden soll, wenn noch keine intensive Interaktion mit Schiilerinnen und
Schiilern im Unterricht stattfindet. Wie angehende Lehrpersonen professionalisiert
werden kénnen, muss daher schon bestimmt werden, bevor sie zukiinftig in der
Schulpraxis professionell agieren (kénnen).

Entlang dieser Kritikpunkte wird deutlich, wie jede Theorie einen spezifischen Hori-
zont darstellt — aber genau in dieser spezifischen Erschliefung besteht die besondere
Chance einer (professions-)theoretischen Beschiftigung in und mit der Lehrerbil-
dung. Uber diese spezifische Leistung hinaus kénnte der Begriff Professionalitit auch
als ein »transdisziplinirer Strukturbegriff« (Stichweh, 1979, S. 83) fungieren, der es
vermag, Erkenntnisse aus unterschiedlichen Disziplinen und Paradigmen aufeinander
zu beziehen (Cramer, 2016a, S. 219 f.). Damit kann er Ausgangspunkt sein, um Brii-
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cken zwischen den Elementen universitirer Lehrerbildung zu bauen, zum Beispiel
zwischen Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken (Cramer, 2019; Cramer &
Schreiber, 2018).
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