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Eine Antwort auf Jiirgen Baumerts und
Mareike Kunters Kritik am
strukturtheoretischen Professionsansatz

Zusammen mit Mareike KUNTER hat Jiirgen BAUMERT den strukturtheoretischen Ansatz
zur Lehrerprofessionalitéit der Kritik unterzogen. Das Urteil lautet: Vom strukturtheoreti-
schen Professionstheorem fiihre ,.kein konzeptioneller Weg zum Grundproblem profes-
sionellen Lehrerhandelns® (vgl. BAUMERT/KUNTER 2006, S. 472). Dem wird im Folgen-
den widersprochen. Die Auseinandersetzung mit BAUMERTs und KUNTERs Kritik erfolgt
in drei Schritten: Es wird gezeigt, dass

1. die Kritik auf einer einseitigen Rezeption des strukturtheoretischen Ansatzes beruht;

2. der von BAUMERT und KUNTER vorgeschlagene ,,Gegenentwurf™ neue Probleme er-
zeugt, die bei einer Aufnahme des strukturtheoretischen Ansatzes hitten vermieden
werden konnen;

3. berechtigte Punkte der Kritik bleiben, die es aufzugreifen gilt.

1 Eine Antwort auf zentrale Kritikpunkte

Kritikpunkt 1: Lehrertitigkeit und Unterricht werden ,,als quasi-therapeutische Titig-
keit” (a.a.0., S. 469) oder ,,nur noch als Prophylaxe gegen Psychopathologien der Iden-
titit” begriffen (a.a.0., S. 472). Das Konzept der orthodoxen psychoanalytischen Kur
werde auf das Lehrerhandeln iibertragen und dieses darin grundsdtzlich verfehlt.
Tatsdchlich spricht OEVERMANN von der ,,therapeutischen Dimension® des piddagogi-
schen Lehrerhandelns (OEVERMANN 1996, S. 142, S. 146 ff.), dessen ,,latenter therapeuti-
scher Funktion bzw. seiner ,therapeutisch-prophylaktischen® Bedeutung (ebd. sowie
OEVERMANN 2002, 2007). Das bedeutet aber nicht, die Lehrertétigkeit im Kern als thera-
peutische zu konzipieren. Vielmehr wird sie unter dem professionellen Strukturfokus der
»Gewdhrleistung einer korperlich-seelischen, und sozialen Integritdt der Person und des
gesellschaftlichen Nachwuchses* (OEVERMANN 1996, S. 142) betrachtet. Das pédagogi-
sche Kerngeschift des Lehrers wird von strukturtheoretischen Konzepten als ,,Wissens-
und Normenvermittlung® (OEVERMANN 1996, 2002), als Relationierung von Person und
Sache (vgl. HELSPER/HUMMRICH 2007) oder als eine ,,Erfahrungsbewegung zwischen Ich
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und Gegenstand*“ (COMBE 2006, S. 34) begriffen. OEVERMANN selbst spricht vom ,,Pri-
mat der Wissensvermittlung®, so dass sich das Lehrerhandeln ,,primér in dieser Funktion
bewdhren muss® (OEVERMANN 1996, S. 144). Demgegeniiber riickt die ,,Normvermitt-
lung* an die zweite Stelle (a.a.O., S. 145). Bei der ,,Normvermittlung geht es um die
universalistisch-6ffentliche Bildung des ,miindigen Biirgers in der Befdhigung zur
selbstverantwortlichen Verfolgung des Eigeninteresses unter den Bedingungen der Ach-
tung des anderen in seiner Figenart und Wiirde einerseits und der Verpflichtung gegen-
iber dem Gemeinwohl andererseits” (ebd.). Neben diese beiden Funktionen tritt eine
»dritte Funktion des péddagogischen Handelns, die implizit therapeutische* (a.a.O., S.
146). Diese resultiert daraus, dass aus der im Zuge der Modernisierung noétig werdenden
transfamilidren ,,Wissens- und Normenvermittlung® folgt, dass Kinder zu einem friihen
Zeitpunkt ihres Bildungsprozesses in die Schule einmiinden, dabei noch duBerst verletz-
bar, in vielen Belangen nicht autonom-handlungsfahig und zur Unterscheidung von spezi-
fischen und diffusen Beziehungslogiken noch nicht in der Lage sind. Fiir das Erlernen des
Rollenhandelns ist die Schule ja gerade die entscheidende soziale Bildungsinstitution
(vgl. auch BAUMERT 2002). Schiiler kdnnen aufgrund ihres sozialkognitiven Entwick-
lungsstandes noch nicht zwischen diffuser und spezifischer Handlungslogik unter-
scheiden und die Bedeutung des Lehrers nicht spezifisch begrenzen. Dies gilt auch fiir die
beginnende Adoleszenz mit ihren psychischen und sozialen Transformationsprozessen
(vgl. OEVERMANN 2002). Lehrer greifen in diese umfassenden Bildungsprozesse der Er-
moglichung autonomer Lebenspraxis umfassend ein. Man kann das auch in ,,PISA* for-
mulieren: Die Risikogruppe jenes Fiinftels der Schiiler, die nicht die grundlegendsten Le-
sefdhigkeiten besitzen, sind fiir Exklusionskarrieren prédestiniert, als gesellschaftliche
Produktivkraft vergeudet, aus der Teilhabe am offentlichen Leben des Gemeinwesens
weitgehend ausgeschlossen, kurz: in der Entfaltung ihrer lebenspraktischen Autonomie
erheblich beeintrachtigt. Das gestalten die Schule und die Lehrkrifte von der ersten Klas-
se an mit. Darin ruht dann die ,,.therapeutisch-prophylaktische Dimension des Lehrer-
handelns, mit der die Bildungsbedeutsamkeit von Lehrern hinsichtlich der lebensprakti-
schen Autonomie in ihren kognitiven, symbolischen, sozialkognitiven und emotional-
motivationalen Belangen in den Blick kommt. Diese Dimension auszublenden leistet ei-
nem deprofessionalisierenden Selbstmissverstindnis von Lehrern Vorschub — ndmlich
nur fiir die gute Vermittlung des Faches zustindig zu sein. Gerade wenn das gelingt, re-
sultiert daraus ja eine Dezentrierung der Weltbeziige, also eine Krise (im Sinne der Ent-
stehung des Neuen) in der psychischen Organisation Heranwachsender. Es iiberrascht,
dass diese Bestimmungen bei BAUMERT und KUNTER weitestgehend ausgeblendet blei-
ben.

Kritikpunkt 2: Mit der Ubertragung der , diffusen* Strukturlogik der Therapie auf den
Unterricht, ergibt sich eine , Generalisierung der Erziehungserwartung® (Baumert/
Kunter 2000, S. 472): ,,Wie der Patient wird der Schiiler im Rahmen einer personalen
Sozialbeziehung in seiner ganzen Personlichkeit thematisiert” (a.a.O., S. 470). Nur weil
diese diffus-emotionale Beziehungslogik in Anschlag gebracht wird, kommt es iiberhaupt
zu den Spannungsmomenten, Dilemmata und Aporien, ,,die Helsper dann analysiert*
(a.a.0., S. 472).!

Auch diese Kritik basiert auf dem Missverstdndnis, Unterricht werde nach dem Thera-
piemodell begriffen und daraus ergebe sich die widerspriichliche Einheit diffuser und
spezifischer Beziehungen bzw. die Antinomie von Ndhe und Distanz (vgl. HELSPER
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2002a, 2004). Wenn Unterricht als ,,spezifische und sachliche Rollenbeziehung* zwi-
schen Schiilern und Lehrern (BAUMERT/KUNTER 2006, S. 472) konzipiert werde, dann
erschiene die schulische Sozialbeziehung als eine, die den Schiiler vor ,,Intimititszumu-
tungen und totaler Einvernahme* schiitze (ebd.). Der strukturtheoretische Professionsan-
satz wird so mit generalisierter Erziehung, diffus-emotionalisierten Haltungen, einem
Ausgriff auf die ganze Person und die Intimitdt des Schiilers assoziiert. Dies iibersieht ers-
tens, dass bereits im therapeutischen Handeln die Professionalitét in der spezifischen Be-
grenzung und der Kontrolle der diffusen Anteile besteht (Abstinenzregel). OEVERMANN
(1996, S. 143 f.) begreift auch eine ,totale Pddagogik®, also auf die Gesamtformung der
Person ausgreifende Erziehungskonzepte, als problematischen Grenzfall des Pddagogi-
schen. Zudem weist er immer wieder auf die Gefahr hin, dass Lehrer, die sich als Eltern-
ersatz missverstehen, darin ihre Professionalitit gerade verfehlen (z.B. OEVERMANN 1996,
2002). In der strukturtheoretischen Rekonstruktion schulischer Szenen wird immer wie-
der die Problematik entgrenzender, familialisierender pddagogischer Haltungen in Schu-
len betont, wodurch die Gefahr paradoxer Verstrickungen steigt (vgl. KORING 1989;
COMBE/HELSPER 1994; WERNET 2003; HELSPER u.a. 2007), auch wenn es schulische
Kontexte gibt, in denen derartige Haltungen erforderlich sein konnen (vgl. WIEZOREK
2006). Die strukturtheoretische Position vertritt also keine generalisierten Erziehungs-
erwartungen. Sie verweist auf die Professionalitit konstituierende spezifische Distanz,
verdeutlicht aber, dass es strukturell diffuse Naheanteile in den Lehrer-Schiiler-Bezie-
hungen gibt, die aufgenommen, reflektiert und begrenzt werden miissen. Aus dieser Struk-
turlogik, die keine therapeutische, sondern eine pidagogische ist,” resultiert die Antino-
mie diffuser und spezifischer Beziehungslogiken in der Lehrer-Schiiler-Beziehung und
nicht daraus, dass die strukturtheoretische Professionstheorie generalisierte Erziehungs-
erwartungen fordern wiirde.

Kritikpunkt 3: Aus der Ubertragung des Therapiemodells resultiere die Konzeption eines
Arbeitsbiindnisses auf freiwilliger Grundlage, getragen durch die kindliche Neugier und
die Kritik an der Schulpflicht. Mit einem tdglich neu auszuhandelnden Arbeitsbiindnis
kénne aber die Unterrichtsbeteiligung auf Dauer nicht gesichert werden.

Dieser Kritikpunkt ldsst die grofSte Ratlosigkeit zuriick, weil der Versuch von BAU-
MERT und KUNTER, das strukturtheoretische Konzept des Arbeitsbiindnisses zu kritisie-
ren, auf die Leerstelle im eigenen Konzept verweist. Die Argumentation ist einfach: Neu-
gier mag am Beginn der Schulzeit noch tragen. Je ldnger aber Schule andauert, vollzégen
sich als ,,Ausdruck gelingender individueller Entwicklungsprozesse* (BAUMERT/KUNTER
2006, S. 475) dominenspezifische Differenzierungsprozesse des Interesses. Konstatiert
wird, dass — je stirker ein verpflichtendes Konzept der Allgemeinbildung dominiere —
daraus ein Dauerproblem hinsichtlich sachhaltiger Interessen resultieren konne. Dies kon-
ne aber ,,durch die Sicherung der normativen Grundlagen einer geordneten Unterrichts-
fiihrung*, die Etablierung von ,,Regeln und sozialen Routinen* (a.a.O., S. 476) und die
didaktisch geschickte Weckung einer situationalen Aufmerksamkeit durch die Lehrkraft
bewiltigt werden (ebd.). Dann entstehe eine Stabilisierung von Teilnahmemotivation oh-
ne inhaltliches Interesse. Diese Argumentation vereinfacht die — bei OEVERMANN selbst
allerdings wenig detaillierte (vgl. zur Kritik HELSPER/HUMMRICH 2007) — Konzeption
des piddagogischen Arbeitsbiindnisses. Dass das pddagogische Arbeitsbiindnis als drei-
stelliges — als dyadisches mit dem einzelnen Schiiler, als Biindnis mit der Klasse und mit
den Eltern — konzipiert ist (vgl. OEVERMANN 1996), und insbesondere in der Dialektik
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von Respezifizierung und Reuniversalisierung zwischen dyadischem und Klassenarbeits-
biindnis zu begreifen ist (vgl. HELSPER/HUMMRICH 2007; HELSPER u.a. 2007), kommt
nicht in den Blick. Gerade die Betonung der Sicherung einer geordneten Unterrichtsfiih-
rung und der Etablierung von Regeln verweist aber darauf, dass es eine Ubereinkunft
zwischen Lehrer und Schiiler geben muss. Die Kritik am Arbeitsbiindniskonzept verein-
facht das Konzept und die vorgeschlagene Losung enthilt implizit eine Konstruktion, die
zumindest ein Aquivalent dafiir in Anspruch nehmen muss, wenn das Funktionieren des
Unterrichtsgeschiftes in Regeln und Routinen nicht auf Zwang, Drill, Organisation oder
didaktisch-individuelles Heroentum der Lehrkraft verweisen soll. Somit taucht das kriti-
sierte Konzept im eigenen Ansatz wieder auf. Denn mit dem Verweis auf Regelsetzung
und soziale Routine wird gerade ein unproblematisches Arbeitsbiindnis unterstellt.

Kritikpunkt 4: Die Annahme grundlegender pddagogischer Antinomien dramatisiere das
Lehrerhandeln, erklire Scheitern fiir unumgdnglich und konzipiere das Lehrerhandeln
als notwendigerweise in Widerspriiche verstricktes.

Tatsdchlich reklamiert die strukturtheoretische Professionstheorie mit den Begriffen
»widerspriichliche Einheit“ bzw. Antinomie (vgl. OEVERMANN 1996; HELSPER 2004;
HELSPER u.a. 2001), dass das Lehrerhandeln — im Ubrigen jedes Handeln im Strukturty-
pus Profession — von grundlegenden Spannungen durchzogen ist. Eine Position, die auch
von der interaktionistischen Professionstheorie geteilt wird (vgl. etwa SCHUTZE 2000;
SCHUTZE u.a. 1996). Damit ist keineswegs — wie BAUMERT und KUNTER unterstellen —
das stindige Scheitern von Lehrern festgeschrieben. Allerdings wird darauf insistiert,
dass das Lehrerhandeln anfillig fiir Verwicklungen ist® und dass es gerade einer gelasse-
nen, reflexiven Haltung im Umgang damit bedarf. So ist nicht nur eine ,,Fehlerkultur* im
Unterrichtshandeln gegeniiber den Schiilern unzureichend entfaltet, sondern auch eine
selbstbeziigliche ,,Fehlerkultur der professionellen, organisatorisch abgestiitzten Refle-
xion. Das kann anhand der ,,Subsumtionsantinomie verdeutlicht werden: ,,Im Unter-
schied zum technischen Expertenwissen, das aus allgemeinen Sétzen auf Einzelphdnome-
ne schliefen kann, bedarf professionelles Handeln sowohl der allgemeinen kategorisie-
renden Zuordnung als auch der Rekonstruktion in der Logik und Sprache des Einzelfalls*
(HELSPER 2004, S. 72). Das Anspruchsvolle des Lehrerhandelns besteht also darin, einer-
seits das klassifizierende Wissen zu verwenden, zugleich aber die kontextuelle und indi-
viduelle Eigenlogik nicht aus dem Auge zu verlieren. Das wird von neueren Arbeiten, die
an die TIMMS- oder PISA-Studien ankniipfen, &hnlich thematisiert (vgl. etwa SEIDEL
u.a. 2006): Etwa wenn darauf verwiesen wird, dass es wesentlich sei, ,,insbesondere hete-
rogene Lernvoraussetzungen (unterschiedliche Interessen, Einstellungen, Vorwissen)“ zu
beriicksichtigen, ,,adaptiv auf die individuellen Voraussetzungen* einzugehen (SEIDEL
u.a. 2006, S. 812) oder ,.differenzielle Wirkungen zu antizipieren. Dies bedeutet nichts
anderes, als dass kontextuelle und individuelle Konstellationen je spezifisch erschlossen
werden miissen, also die Notwendigkeit eines fallbezogenen Wissens, das auch wissen-
schaftliche Klassifizierungen relativieren muss. Nichts anderes meint die Antinomie von
Rekonstruktion und Subsumtion: Die Notwendigkeit eines klassifizierenden Zugangs, der
gleichzeitig durch ein situations- und kontextsensitives Fallverstehen relativiert und offen
gehalten werden muss — also: ,,sowohl als auch®.

Kritikpunkt 5: Die mit der Annahme konstitutiver Antinomien einhergehende These vom
Technologiedefizit der Pddagogik blende das , breite technologische Repertoire von
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Lehrkrdften ™ ebenso aus, wie sie das systematische und erfahrungsbasierte Wissen von
Lehrkrdften randstindig werden lasse und das professionelle Wissen auf das ,, Nicht-
Wissen-Konnen * reduziere. Wihrend die strukturtheoretische Position das Scheitern zur
Normalitdt erklire, gilte es, die Erfolgsgeschichte des Unterrichts zu sehen: , Nicht das
Scheitern, sondern der Erfolg des Lehrerhandelns ist der Normalfall”* (Baumert/Kunter
2006, S. 473).7

Auch die Kritik an der Ungewissheitskonstruktion fiihrt nicht zur gegenteiligen Be-
hauptung. In semantischen Neuschdpfungen wird vielmehr diese These bestatigt: Lernen
ist ein ,,individueller Konstruktionsprozess™ und durch pédagogisches Handeln nicht di-
rekt steuerbar. Lerngegenstinde sind ein Ergebnis sozialer Ko-Konstruktion. ,,Das pro-
fessionelle Handeln von Lehrern vollzieht sich also unter doppelter Unsicherheit™ (a.a.O.,
S. 477). Das angemessene Modell ist somit ein ,,Opportunitits-Nutzungsmodell mit dop-
pelter Kontingenz* (ebd.). Das ist doch Ungewissheit im Lehrerhandeln!? TENORTH vo-
tiert fiir eine padagogische Technologie, die er — welch erfindungsreiche Umdeutung —
als ,,paradoxe Technologie® bestimmt, die gerade mit der Planbarkeit des Unplanbaren
umzugehen erlaube (TENORTH 2006, S. 587 f.). Genau das ist von mir als strukturelle
,ungewissheitsantinomie* gefasst worden: Als spannungsreiche Figur unter Bedingun-
gen nicht stillstellbarer Ungewissheit, in der der Erfolg nicht sicher versprochen werden
kann, Handlungsrepertoires und Routinen auszubilden, die Erfolg unterstellen und an-
streben, dabei Kontingenz konstitutiv einzubeziehen, reflexiv zu handhaben und produk-
tive Formen des Umgangs damit zu finden. Hier zeigt sich erneut die Figur, das an der
Strukturtheorie Kritisierte in neuem Gewand im eigenen Konzept wieder auferstehen zu
lassen.

Kritikpunkt 6: Das Fallverstehen werde im strukturtheoretischen Ansatz als Folge der
Ubertragung therapeutischen Handelns im Sinne eines ,, unbedingte(n) lebensgeschichtli-
chen Fallverstehens* (Baumert/Kunter 2006, S. 470) fdlschlicherweise zum Kern pdda-
gogischer Kompetenz erkldrt (a.a.0O., S. 471). Demgegeniiber gehe es um das Kernge-
schdft der Unterrichtsplanung und -gestaltung, die ohne ein derartiges Fallverstehen
auskomme.

Erneut steht das Missverstindnis einer Ubertragung des Therapeutischen im Hintergrund.
Wenn in Bezug auf das Lehrerhandeln von Fallverstehen gesprochen wird, geht es aber
nicht um die Durcharbeitung der Lebensgeschichte, sondern um die Rekonstruktion kon-
kreter Schul- und Unterrichtsszenen. Wenn von strukturtheoretischer Seite die Bedeutung
kasuistischen Wissens — also die sinnerschlieBende Rekonstruktion des Singuldren und
die Reflexion auf dessen konstruktiven Charakter — ins Zentrum geriickt wird, dann nicht
deswegen, weil es den alleinigen Kern professioneller Kompetenz ausmacht, sondern
weil es bislang in der Lehrerbildung vernachldssigt wurde (vgl. TERHART 2001). Aber
auch hier kehrt das Kritisierte wieder: Hinsichtlich des breiten technologischen Reper-
toires von Lehrern heil3t es: ,,Dazu gehort zunachst das in Erfahrung eingelassene und an
Félle und Episoden gebundene Expertenwissen von Lehrkriften (BAUMERT/KUNTER
2006, S. 477), also ein Fallwissen. In Bezug auf den pddagogischen Takt ist die Balancie-
rung von Fiirsorge, Gerechtigkeit und Wahrhaftigkeit ,,auf Fallverstehen in actu angewie-
sen® (a.a.0., S. 473), wobei dies ,,mit hermeneutischer Fallarbeit vorbereitet“ werden
kann (ebd.). Die Kompetenz, didaktische Inszenierungsmuster zu verstehen, kann ,,durch
Fallarbeit mit Videoaufzeichnungen (...) aber auch durch interpretative Arbeit an Tran-
skripten geschult™ werden (a.a.O., S. 487). Bei BAUMERT und KUNTER scheint kasuisti-
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sches Wissen also nicht gerade unbedeutend zu sein. Insgesamt deutet sich in der quanti-
tativen empirischen Unterrichts- und Lehrerforschung an, dass Pfaddiagramme und Mehr-
ebenenmodelle abstrakte Formeln darstellen, die zwar ein allgemeines Wissen iiber Zu-
sammenhinge ermitteln, aber keinen Zugang zum Verstehen des Konkreten erlauben.
Das erkléart auch, warum in den letzten Jahren qualitative Videostudien (vgl. PRENZEL/
ALLOLIO-NACKE 2006) fiir Lehrerbildung und Unterrichtsqualitit zunehmend bedeutsam
werden, wie etwa PAULI und REUSSER festhalten: ,,Was in anderen Disziplinen, wie z.B.
der Medizin ldngst selbstverstdndlich ist, fehlt bisher im Bereich der Lehrberufe: eine
padagogische Kasuistik des professionellen Lehrerhandelns® (PAULI/REUSSER 2006, S.
792). Genau! — Leider fehlt dabei jeder Hinweis auf die inzwischen in der qualitativen
Unterrichts- und Schulforschung gefiihrte Debatte um Kasuistik oder auf vorliegende und
im Aufbau befindliche Fallarchive.

Festzuhalten bleibt: BAUMERT und KUNTER blenden erstens wesentliche Aspekte des
strukturtheoretischen Konzepts der Lehrerprofessionalitit aus. Zweitens werden wesentli-
che Theoreme verzerrt dargestellt. Drittens zeigt sich, dass verworfene Theoreme des
strukturtheoretischen Ansatzes umformuliert im eigenen Konzept wieder auferstehen.
Damit werden Ankniipfungspunkte zwischen dem strukturtheoretischen Ansatz und dem
Ansatz von BAUMERT und KUNTER unkenntlich gemacht. So entsteht ein Zerrbild des
strukturtheoretischen Ansatzes, dem man dann nur bescheinigen kann, dass er keinen
»Weg zum Grundproblem professionellen Lehrerhandelns* biete (vgl. BAUMERT/KUNTER
2000, S. 472).

2 Baumerts und Kunters ,,Gegenentwurf — Probleme der
Neujustierung der theoretischen Perspektive

Hier werden zwei Linien der Argumentation aufgenommen:

1. BAUMERTs und KUNTERs Konzept der Schule als Institution in seinen Konsequenzen
fiir die Fassung der Lehrerprofessionalitit und
2. das heuristische Modell professioneller Lehrerkompetenz.

Zu 1.: Was BAUMERT und KUNTER als Neujustierung der theoretischen Perspektive fiir
die Schule als Institution anbieten, ist weder neu noch hinreichend. Die Position steht in
der Abfolge einer einseitigen Rezeption strukturfunktionalistischer Positionen und der
Herausarbeitung einer Tiefenstruktur schulischer Institutionalisierung (vgl. schon HERR-
LITZ/HOPF/TIETZE 1984). Hervorgehoben wird der universalistische, spezifische Charak-
ter der Schulorganisation, die Orientierung an universalistischer Beurteilung, der symbo-
lische Zugang zu den Weltbeziigen, die Kanonisierung von Wissensbestdnden sowie die
organisatorische Vorstrukturierung. Mit ,,diesen institutionellen Vorentscheidungen (...)
wird eine spezifische und sachliche Rollenbeziechung zwischen Lehrkraft und Schiilerin
oder Schiiler begriindet™ (BAUMERT/KUNTER 2006, S. 172). Einerseits ist dieser Analyse
zuzustimmen. Die Schule wird als Modernisierungsinstanz gefasst, in der Individuen fiir
universalistische moderne Lebensverhdltnisse gebildet werden. BAUMERT bewegt sich
somit auf der Linie einer modernisierungstheoretischen Verortung der Schule (vgl.
BAUMERT 2002). Aber — die erste Relativierung — das, was bereits durch die institutio-
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nelle Vorstrukturierung begriindet sein soll, die ,,Rollenbeziehung* zwischen Lehrkraft
und Schiiler, ist doch allenfalls das Ergebnis transformatorischer Bildungsprozesse am
Ende der Schulzeit, wenn die Schule ihre modernisierende Bildung realisieren konnte.
Die péddagogischen Beziehungen fallen mit der Organisationsform der Schule also nicht
in eins und die Lehrerprofessionalitét ist nicht die einfache Fortsetzung der Organisati-
onsgestalt, sondern muss mit aufnehmen, dass die Schiiler — wenn iiberhaupt — dieser
Rollenformigkeit erst nach vielen Schuljahren entsprechen und keine Legobausteine der
Organisation sind. Zudem — die zweite Relativierung — bleibt bei BAUMERT und KUNTER
die Ambivalenz der Schule als Modernisierungsinstanz abgeblendet: Kinder erscheinen
immer schon als modernisiert oder sitzen in einem schulischen Transrapid, der mit ihnen
schleunigst der individuellen Modernitit entgegen eilt. PRANGE — im Beitrag von
BAUMERT und KUNTER ,,Gewéhrsmann® fiir die Rollenformigkeit — bringt diese Ambi-
valenz der Modernisierung auf den Punkt:

Der ,,Spagat zwischen sozial induzierter Modernitdt und anthropologisch ererbter Disposition (...) ver-
schérft sich noch in dem Verhiltnis der erwachsenen zur nachwachsenden Generation. Kinder sind der
Anachronismus schlechthin; sie passen iiberhaupt nicht in die Welt, wie wir sie uns eingerichtet haben;
sie passen nicht zu unseren Terminierungen, ,Lebensentwiirfen weiblich oder ménnlich, nicht zu der
Art wie wir wohnen, wie wir arbeiten und uns erholen. (...) Wir steigen, um das Intercity-Bild abzuwan-
deln und zu prézisieren, nicht einfach an der Hand unserer Eltern und Lehrer in die Moderne ein und
fahren dann eine Weile mit; wir sitzen alle schon in einem hochmodernen Zug, zusammen mit ,alten‘,
vormodernen Kindern gewissermaf3en mit Hohlenbewohnern und Wildbeutern, Nomaden und Seefah-
rern, Sammlern und Ackerbiirgern (PRANGE 2000, S. 25 f.).

Dass zudem die Schule in ihren universalistischen Ziigen auch einen spezifischen Her-
kunftshabitus und soziokulturelle Milieus privilegiert und damit eine hegemoniale kultu-
relle Form darstellt, sollte mitbedacht werden. Und: Dass das hoheitsstaatliche Zuwei-
sungsprinzip — in Deutschland in besonders deutlicher Form (vgl. BAUMERT/STANAT/
WATERMANN 2006) — auch Versager erzeugt, miisste die Frage aufwerfen, ob dieses
Prinzip sich ohne Weiteres mit einer professionellen pddagogischen Institution und Pro-
fession im Besonderen vertrdgt. Wenn aber diese Ambivalenzen ausgeblendet werden
und sich dies in einer Negation des Antinomischen im Lehrerhandeln fortsetzt (vgl. oben)
und die so bereinigte Organisationsform dann zur Hohlform fiir die Lehrerprofessionalitét
wird, geht das kritische Moment verloren, das im strukturtheoretischen Idealtypus pad-
agogischen Handelns begriindet wird. Zudem: Wenn man die Bedeutung des praktischen
Wissens und Konnens fiir die Qualitdt des Lehrerhandelns stark macht und es als erfah-
rungsbasiert, in Scripts und Routinen gebunden konzipiert, bedarf es einer Reflexion auf
die Organisationsstruktur des schulischen Handelns; denn die starren Unterrichts-Cho-
reografien in deutschen Schulen, konnten ja auch auf Routinen und Strukturen der Insti-
tution verweisen (vgl. etwa RADTKE 2004), die es zu transformieren und in Bewegung zu
bringen gélte. Demgegeniiber wird im Modell von BAUMERT und KUNTER Lehrkriften
nahe gelegt, die institutionellen Vorstrukturierungen zu akzeptieren, was zusitzlich irri-
tiert, wenn die Stirkung der Schulautonomie beachtet wird.

Was dann von BAUMERT und KUNTER an ethischen Forderungen an die Lehrkrifte
herangetragen wird — die Akzeptanz von Heterogenitét, Fiirsorge und individuelle Forde-
rung — besitzt den Charakter moralischer Appelle: Denn wenn das Lehrerhandeln als
rollenformiges konzipiert ist, dann kann es allenfalls noch um eine freundliche Interpre-
tation der Rolle gehen. Anders im strukturtheoretischen Professionskonzept: Wenn die
hohe Bedeutung der Schule und der Lehrer fiir die — auch doménenspezifische — Entfal-
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tung lebenspraktischer Autonomie und mitunter die gesamte Biographie von Jugendli-
chen betont wird, dann ist der Typus professionelles Lehrerhandeln konstitutiv mit der
Beachtung von Heterogenitit, individueller Unterstiitzung oder fiirsorglicher Nahe ver-
bunden. Es gehort konstitutiv zur Struktur professionellen padagogischen Handelns. Péad-
agogische Professionalitidt und Institutionalisierung werden im Entwurf von BAUMERT
und KUNTER also nicht mehr als Spannungsverhiltnis gefasst, sondern Professionalitét
fallt mit der Erfiillung der Organisationsgestalt in eins und biif}t dariiber ihr kritisches und
eigenes Profil ein.

Zu 2.: Die von BAUMERT und KUNTER vorgelegte Topologie des Lehrerwissens ist eben-
falls nicht neu, sondern systematisiert Ansdtze der Expertise- und Lehrerforschung
(a.a.0., S. 481 ff.). Letztlich ist es eine Montage der Arbeiten von SHULMAN (vgl. 2004)
und BROMME (vgl. 1992), aus der das Modell professioneller Kompetenz gebaut ist. Zu
den zentralen Kompetenzbereichen zdhlen das allgemeine pddagogische Wissen, das
Fachwissen und das fachdidaktische Wissen, das Organisations- und Beratungswissen.
Diese Wissens- und Kompetenzbereiche im engeren Sinne werden durch motivationale
Orientierungen und Werthaltungen der Lehrkrifte sowie durch Professionswissen und
selbstregulative Féhigkeiten ergéinzt. Fiir einen Teil dieser Wissensbereiche — dies ist si-
cherlich ein grofles Verdienst des Beitrags — wird der Forschungsstand pointiert bilan-
ziert. Quer zu diesen inhaltsbezogenen Wissensbereichen liegt die Unterscheidung von
Wissenstypen, von ,,theoretisch-formalem Wissen* und ,,praktischem Wissen und Kon-
nen®. Wihrend das vorgeschlagene Modell der Lehrerkompetenz seine Stirke in der Sys-
tematisierung der Wissensdominen besitzt, bleibt die Relationierung der Wissensformen
zu den Wissensdoménen sowie der Wissenstypen untereinander noch unscharf. So ist die
prizise Relationierung der Wissenstypen noch offen: von theoretisch-systematischem, re-
flexiv-theoretischem, implizitem, aber explizierbarem Wissen, in Routinen und Skripts
geronnenem praktischem Wissen und schlieBlich den faktischen Handlungen und Prakti-
ken in interaktiven Handlungsverkettungen. BAUMERT und KUNTER scheinen zwischen
einem eher optimistischen Modell der Relationierung von Wissen und Koénnen im Sinne
eines ,,erweiterten Transfermodells* (vgl. RADTKE 2004), das auf die Ausgangslagen und
Voraussetzungen der Wissensaneignung rekurriert und einem weit skeptischeren Modell
der Wissensverwendung im Sinne von selektiver Transformation des theoretischen Wis-
sens in praktischen Kontexten zu schwanken (vgl. RADTKE 2004; KOLBE 2004). Die
»strukturelle Differenz (vgl. RADTKE 2004, S. 101 ff.) von Wissensformen und die ,,ei-
gensinnige Verwendung® wissenschaftlichen Wissens in der Praxis, die im strukturtheo-
retischen Ansatz in der Antinomie von subsumtivem und rekonstruktivem Wissen gefasst
wird, ist dabei nicht trennscharf bestimmt.

Das strukturtheoretische Professionsmodell ist mit derartigen Wissenskonzepten
durchaus zu verbinden. Die strukturtheoretische Position kann damit von BAUMERTs und
KUNTERs Systematisierung ebenso profitieren, wie deren Modell von Versuchen, die
strukturtheoretisch formulierte Handlungsgrammatik péadagogischer Professionalitit zu
Wissenstypen und -bereichen zu relationieren. Derartige Verbindungslinien zwischen
dem strukturtheoretischen Ansatz und den Konzepten von SHULMAN (vgl. 2004), BROM-
ME (vgl. 1992), NEUWEG (vgl. 2002) oder SCHON (vgl. 1983), werden von BAUMERT und
KUNTER aber weitgehend libergangen (vgl. dagegen etwa HELSPER 2002b; KOLBE 2004;
COMBE/KOLBE 2004; RADTKE 2004). So schliefen COMBE und KOLBE im Anschluss an
WITTGENSTEIN im Kontext eines strukturtheoretischen Professionsbegriffs an die Diffe-
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renzierung von ,knowing in action®, ,reflecting in action“ und ,reflecting on action*
(SCHON 1983) an, um das praktische bzw. professionelle Erfahrungswissen schirfer zu
fassen. Dieses wird als ein an Ahnlichkeiten orientiertes Wahrnehmungsvermégen von
szenischen Bildern, Beispielen und Situationen ,,im abkiirzenden Modus der analogisie-
renden Ubertragung* gefasst (vgl. COMBE/KOLBE 2004, S. 846). Diese praktische Erfah-
rung bedarf aber auch, weil sie auch zum Vorurteil und zur Subsumtion neigt, der Refle-
xion, die in einer handlungsentlasteten kasuistischen Einiibung in methodisierte Verfah-
ren der Fallrekonstruktion gesehen wird — eine systematische Begriindung eines kasuisti-
schen Wissenstypus als Bindeglied zwischen systematisch-theoretischem Wissen und den
impliziten Wissensbestdnden praktischen Kénnens (vgl. auch HELSPER 2002b, S. 71 ff.).
Zudem findet sich dort, nahezu in Ubereinstimmung mit BAUMERTs und KUNTERs Vor-
schlag, eine Auflistung von Wissensbereichen. Diese werden aber, weil fiir die professio-
nelle Tatigkeit des Lehrers ein Transformations- und Relationierungswissen erforderlich
ist, um weitere Wissenstypen erweitert: Das schon benannte kasuistische Wissen sowie —
neben anderen — auch ein selbstreflexives (berufs-)biographisches Wissen (vgl. schon
TERHART 1995; HELSPER 2002a, S. 95 ff.). Dieses wird dadurch begriindet, dass die Her-
ausbildung eines pddagogischen Lehrerhabitus immer mit dem Gesamthabitus der Person
verbunden ist (vgl. HELSPER 2002b, S. 91 ff.); eine Position, die sich in der Lehrerbio-
graphieforschung auch empirisch erhérten ldsst (vgl. KUNZE/STELMASZYK 2004). Ob-
wohl auch BAUMERT und KUNTER feststellen, dass tiefreichende Uberzeugungen ,,von
Lehrkriften bereits im Rahmen der eigenen Schulerfahrungen ausgebildet werden und
sie vermuten, dass diese sich so verfestigen konnen, dass ,,die theoretische Beschiftigung
und einfilhrende Praxis wihrend der Lehrerausbildung wirkungslos bleiben miissen®
(BAUMERT/KUNTER 2006, S. 506), werden diese Hinweise auf den biographisch-
(selbst-)reflexiven Wissenstypus nicht aufgenommen.

Der Beitrag von BAUMERT und KUNTER hinterlésst bei mir den Eindruck, dass sich die
Autoren auf dem Weg zu einer empirisch begriindeten ,,neuen didaktischen Illusion‘ be-
wegen: So sehr es iiberzeugt, die Lehrerkompetenz im Kern auf Unterricht zu beziehen,
so stark spricht aus dem Beitrag auch ein Gestus der ,,Bereinigung®. Alles Widerspriichli-
che und Diffuse im Unterricht wird letztlich als Ausdruck der Ubertragung der Logik the-
rapeutischen Handelns auf den Unterricht gedeutet. Daraus resultieren Antinomien, dar-
aus eine an der ganzen Person orientierte emotionale Aufladung des Unterrichts und der
Verlust der Sachbeziige. Dabei gibt die Organisationsstruktur der Schule doch Universa-
lismus und Sachbezug vor. Wer sich als Lehrkraft daran orientiert, hat darin seine Sicher-
heit. Dann treten klare Rollenkonstellationen zutage. Zwar wird im Beitrag auf die so-
ziale Konstitution der Sachbeziige, der Regeln und Routinen des Unterrichts verwiesen
(a.a.0., S. 473, S. 476 ff.). Aber das ,,Soziale* des Unterrichts erscheint immer schon be-
reinigt, weil die Schiiler auf ihre Rollenformigkeit reduziert werden, die diffusen und
partikularen Anteile im Unterricht ausgeschlossen werden und die soziale Konstituierung
der Unterrichtsprozesse im komplexen Zusammenspiel der eigenstindigen Peerkultur, der
familidren Hintergriinde und habitualisierten Bildungsmuster ausgeblendet werden. Bei
BAUMERT und KUNTER schimmert im Hintergrund der schulisch voll sozialisierte, routi-
nierte gymnasiale Oberstufenschiiler durch — ein Inszenierungsexperte im Schiilerjob
(vgl. BREIDENSTEIN 2006), aber nicht der Regelfall im Unterricht. In diesem Konzept ist
der Unterricht mit dem implizit entworfenen ,,Rollenmodell-Schiiler* fiir Lehrkrifte dann
kein Problem. Demgegeniiber gélte es, den Unterricht als unreduzierte Sozialitit voll zur
Geltung zu bringen. Dann konnten die Anforderungen an Kompetenzen, Wissen und
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Konnen der Lehrkrifte in den Blick kommen, die mit dieser unreduzierten sozialen Kon-
stitution des Unterrichts und der Bildungsprozesse verbunden sind. Dazu hat die struk-
turtheoretische Position zumindest einige Anregungen und Hinweise gegeben.

3 Fazit: Baumerts und Kunters Position zwischen berechtigter
Kritik und griindlichem Missverstiandnis

Obwohl die Kritik von BAUMERT und KUNTER durch deutliche Missverstindnisse ge-
kennzeichnet ist, bleibt Anregendes. So hat sich die strukturtheoretische Professionstheo-
rie auf die Rekonstruktion der grundlegenden Interaktionsstruktur padagogischen Han-
delns orientiert und zu wenig die sachhaltigen Bildungsprozesse und Unterrichtsinterak-
tionen in den Mittelpunkt geriickt. Die Aufforderung, am Kern der Berufstétigkeit, bei
der Inszenierung und Durchfithrung von Unterricht anzusetzen, ist vom strukturtheoreti-
schen Professionsansatz aufzunehmen. Das gilt auch fiir meinen eigenen Ansatz. In neuen
Darstellungen zum padagogischen Arbeitsbiindnis hat dies dazu gefiihrt, die Antinomie
von Person und Sache in das Zentrum zu riicken (vgl. HELSPER/HUMMRICH 2007;
HELSPER u.a. 2007, S. 506 ff.).’

Der strukturtheoretische Professionsansatz hat sich bislang auch der Rekonstruktion
der professionellen Lehrerkompetenzen zu wenig gewidmet. Insbesondere den Erwerb
und die Handlungsrelevanz , kasuistischen Wissens* gilte es umfassender zu analysieren.
Auch das Verhéltnis von fachlichen Wissens- und Deutungsmustern zu Unterrichtsinter-
aktionen sollte verstirkt untersucht werden. Hier sind den kritischen Anmerkungen von
BAUMERT und KUNTER wesentliche Impulse fiir strukturtheoretische Professionsfor-
schungen zu entnehmen.’

Man mag viel Positives im Beitrag von BAUMERT und KUNTER finden, was hier nicht
geniigend gewiirdigt werden kann. Sicherlich sind die Systematisierung und die breite
empirische Sichtung zu den Lehrerkompetenzen sowie die bedeutsamen Hinweise auf
Forschungsdesiderate und -perspektiven auch fiir die strukturtheoretische Professionsfor-
schung aufschlussreich. Zudem enthélt der Beitrag, was ihn fiir einen Strukturtheoretiker
besonders lesenswert macht, Hinweise auf mdgliche Defizite der strukturtheoretischen
Position. Es ist zudem nie moglich, der Komplexitét von Ansétzen vollends gerecht zu
werden. Dass damit auch Ausblendungen und Uberzeichnungen verbunden sind, gehort
»zum Geschift. Dass im Beitrag von BAUMERT und KUNTER die Ausblendungen und
Vereinfachungen stark sowie die umformulierende Verwendung strukturtheoretischer
Theoreme fiir den eigenen Ansatz offenkundig sind, mag man den Autoren nachsehen;
dass dadurch produktive Verkniipfungen zwischen Ansdtzen erschwert werden, schon
weniger. Génzlich hat die Nachsicht eine Grenze beim inquisitorisch anmutenden Urteil,
»dass vom strukturtheoretischen Ansatz kein konzeptueller Weg zum Grundproblem pro-
fessionellen Lehrerhandelns® fithrt (BAUMERT/KUNTER 2006, S. 472). Ob man zu derar-
tigen gutachterlichen Globalurteilen neigt oder hier eher abstinent bleibt und auf die Dig-
nitdt der Kritik setzt, ist vielleicht mehr als eine Frage des guten wissenschaftlichen Ge-
schmacks.
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Anmerkungen

1 Hier beziehen sich BAUMERT und KUNTER im Ubrigen auf eine Kritik, die Heinz-Elmar TENORTH im
gleichen Heft nahezu identisch vortrigt (vgl. TENORTH 2006).

2 Hier gibt es eine entscheidende, von nahezu allen Kritikern ignorierte Stelle bei OEVERMANN, in der
die therapeutische Praxis als ein Spezialfall der umfassenderen padagogischen erscheint, da die Pro-
bleme, die aus der naturwiichsigen und professionellen pédagogischen Praxis resultieren, in einem
nachtriglichen Bildungsprozess der subjektiven Welt zu bearbeiten versucht werden (vgl. OE-
VERMANN 1996, S. 150).

3 Das konnte fiir die Antinomie von Autonomie und Heteronomie inzwischen in neun Strukturvarian-
ten moglicher Verstrickungen rekonstruiert werden (vgl. HELSPER 1996; HELSPER u.a. 2001; HELS-
PER/BOHM-KASPER/SANDRING 2006).

4 Diese Kritik findet sich identisch bei TENORTH (2006): Die Semantik der ,,Ungewissheit®, der ,,Kri-
senhaftigkeit als Normalfall“ iiberrasche doch sehr: ,,Seit mehr als 200 Jahren gibt es hauptamtliche
Lehrer, seit mehr als 200 Jahren gibt es Schul- oder Unterrichtspflicht, seit mehr als 100 Jahren kon-
nen sich moderne Gesellschaften darauf verlassen, dass die Schule wenigstens einigen ihrer Aufga-
ben gerecht wird — halbwegs die Alphabetisierung garantiert, einige, sogar zunechmend mehr Lernen-
de auch auf anspruchsvollere Arbeiten vorbereitet (...)* (TENORTH 2006, S. 583). Das wiirden struk-
turtheoretische Professionstheorien verfehlen, die als ,,Letaltheorien” nicht einmal ,,Alltagsbefunde
und -erfahrungen plausibel erkléren konnen®, ndmlich ,,dass Unterricht alltidglich geschieht, nicht nur
scheitert, sondern Leistungen zeigt, die ihm und dem Handeln der Lehrer zuzurechnen sind* (ebd.).
Auch TENORTH unterstellt, dass strukturtheoretische Positionen das Scheitern generalisieren und die
Krise als den empirischen Normalfall annehmen wiirden. Beides ist falsch: Die Krise ist nicht der
empirische Normalfall, sondern sie bildet das Zentrum von Bildungsprozessen, wenn man diese als
die Erméglichung der Entstehung des psychisch Neuen sieht. Damit steht Irritation und Intensitétser-
fahrung — inmitten von und fundiert in alltdglichen Routinen — im Zentrum. Genauso wenig wie
TENORTH diesen Stellenwert des Krisenbegriffes versteht — als Idealtypus von Bildungsprozessen —
versteht er die Differenz von Faktizitit und Geltung. Seine Metaphorik des alltdglich schonen Gelin-
gens operiert mit dem Gegebenen: Unterricht findet statt, es gibt zumindest keine massenhafte Schii-
lerflucht, die meisten lernen schreiben und lesen, einige sogar Komplexeres. Wir wissen langst, dass
Schulzeit wirkt und ldngere in der Regel stidrker. Auch wenn TENORTH sich als Vertreter eines
Grundbildungkonzeptes allgemeiner Bildung profiliert hat, der hier von ihm vertretene erfolgreiche
Kanon eines Minimalwissens mutet doch mehr als geniigsam an. Indem das alltdgliche Operieren des
Unterrichts einfach als ,,Erfolgsgeschichte” gedeutet wird, geht zudem die Mdglichkeit einer Kritik
des Faktischen verloren.

5 Es liegen aber durchaus Unterrichtsrekonstruktionen im Umfeld eines strukturtheoretischen Ansatzes
vor. So konnte KORING (vgl. 1989) herausarbeiten, dass sich eine von der Sache ablosende Orientie-
rung des ,,Methodenlernens kontraproduktiv auswirken kann, dass eine falsch verstandene Schiiler-
orientierung dazu beitrégt, Schiiler zu infantilisieren, den Unterricht zu verunklaren oder Lernblocka-
den zu generieren (vgl. auch ,.die Springerstiefel“ in COMBE/HELSPER 1994). Arno COMBE hat eine
aufschlussreiche Rekonstruktion zu Jazz im Unterricht vorgelegt (vgl. COMBE/HELSPER 1994). Die
Arbeitsgruppe um Frank-Olaf RADTKE hat, in einer Verbindung systemtheoretischer und rekonstruk-
tiver Zugénge, Unterricht im Zusammenhang mit dem Holocaust-Thema analysiert (vgl. MESETH/
PROSKE/RADTKE 2004). Andreas GRUSCHKA hat in seiner Theorie des Unterrichtens fachbezogene
Rekonstruktionen zum Kunst-, Biologie-, Deutsch- und Englischunterricht vorgelegt und in ersten
Hypothesen wesentliche Ergebnisse festgehalten (vgl. GRUSCHKA 2005, S. 93 ff., S. 187 ff.).

6 Allerdings sei darauf verwiesen, dass qualitative Studien zum Verhéltnis von fachbezogener Unter-
richtsinteraktion, Lehrerhandeln und professionellen Deutungsmustern vorliegen. Hier gibt es — bis-
lang nicht wahrgenommene — Verbindungen zu videobasierten Studien zum Unterrichtsgeschehen
und Lehrerhandeln (vgl. etwa LEUCHTER u.a. 2006; KLIEME 2006; PAULI/REUSSER 2006; LIPOWSKY
u.a. 2007).
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