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1 Einleitung

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit Professionalisierungsprozessen
von Lehrpersonen im Kontext der Einzelschule. Genauer geht sie aus theoreti-
scher und empirischer Perspektive der Frage nach, welche Bedeutung die Ein-
zelschule fiir (die Wirkung der) Professionalisierungsprozesse von Lehrperso-
nen besitzt.

Der Professionalitidt von Lehrpersonen wird national und international
eine tragende Rolle fiir die Leistungs- und Entwicklungsféhigkeit von Schulen
und Schulsystemen und fiir das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern zuge-
sprochen. Fragen zur Qualitét von Schule und Unterricht werden ergénzt durch
Fragen nach der Professionalitit von Lehrpersonen sowie der Qualitét der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung (Lipowsky 2004: 462). Die Professionalisierung
von Lehrpersonen wird in diesem Zusammenhang als zentrales Instrument zur
Sicherstellung der vielféltigen gesellschaftlichen, padagogischen und bil-
dungspolitischen Anspriiche an Schule und Unterricht, Bildung und Erziehung
betrachtet (Blomeke, Herzig & Tulodziecki 2007: 161; Terhart 2008: 745;
Halasz, Santiago, Ekholm, Matthews & McKenzie 2004: 35; Kunter, Kleick-
mann, Klusmann & Richter 2011: 61; Terhart 2002: 11). Leitend ist die An-
nahme, eine bessere Lehrerinnen- und Lehrerbildung (als Teil von Professio-
nalisierung) fithre zu professionelleren Lehrpersonen, welche durch ihr Han-
deln in Schule und Unterricht die Lern- und Leistungsentwicklung ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler steigern kdnnen (Terhart 2002: 11; Terhart 2007: 54).
Zudem gilt ein professionelleres Handeln bzw. die Professionalisierung der
Lehrpersonen als Voraussetzung fiir das Gelingen von Schulentwicklungsbe-
mithungen (Hahn 2003: 19; KMK 2003: 50; Priebe 1998: 92; van Lakerfeld
1995: 69). Es kann festgehalten werden: ,,The importance of improving
schools, increasing teacher quality, and improving the quality of student lear-
ning has led to a concentrated concern with professional development of tea-
chers as one important way of achieving these goals* (Opfer & Pedder 2011:
376).

Die enorme Bedeutung von Professionalisierungsprozessen zeigt sich in-
ternational u.a. in der gesetzlichen Verpflichtung der Lehrpersonen zum kon-
tinuierlichen Weiterlernen im Beruf (vgl. national: Daschner 2004: 293-299;
Fussangel, Riirup & Grisel 2016: 364; Hanisch & Lichtenfeld 2009: 17; KMK
2014: 202; Walm & Wittek 2014: 39; international: OECD/Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung 2014: 669; Eurydice/KMK 2008: 47). Eine
entsprechende Fahigkeit, Bereitschaft sowie positive Einstellung hierzu zu ent-
wickeln ist in Deutschland sogar Ziel der ersten beiden Phasen der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung: dem Studium und Referendariat (Terhart 2004a: 6f.).
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Das kontinuierliche Lernen von Lehrpersonen wird dariiber hinaus als Leitfor-
mel des Berufs (KMK 2000: 4) und als zentrale Kompetenz von Lehrpersonen
festgeschrieben (KMK 2004/2014: 13).

Seit Ende der 1990er Jahre fithren die mit der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung verkniipften hohen Erwartungen und Kosten sowie die zunehmende Zahl
an Defizitdiagnosen dazu, dass sich der Legitimations- und Reformdruck deut-
lich erhoht (s. hierzu Débrich, Klemm, Knauss & Lange 2003: 27f.; Terhart
2001: 191-214; Terhart 2000a: 125-142; Wissenschaftsrat 2001: 31f.; s. im
Uberblick Bellenberg & Thierack 2003: 59-105 sowie die Beitriige in Merkens
2003). Lag das Zentrum der Aufmerksamkeit lange Zeit auf dem Studium und
Referendariat, so steht seit einigen Jahren ebenso die dritte Phase der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung im Fokus von Bildungspolitik, -verwaltung
und -forschung (Hildebrandt 2008: 21). In Anlehnung an den internationalen
Diskurs werden dabei seit ca. 10-15 Jahren auch im deutschsprachigen Raum
vermehrt deren Effekte ergriindet (Herzmann & Konig, 2016: 170f.; Lipowsky
& Rzejak 2015b: 26). Es hat sich als unzureichend erwiesen, von einer grund-
legenden positiven Wirkung von Professionalisierungsprozessen auszugehen.
Die sogenannte Wirkungsfrage wird gestellt und Wirkungsannahmen werden
einer Uberpriifung unterzogen:

For many years, educators have operated under the premise that professional de-
velopment is good by definition, and therefore, more is always better. [...] Today
however, we live in an age of accountability. [...] Professional developers are as-
ked to show that what they do really matters (Guskey 2000: 67).

Wirkungsanalysen kdnnen mittlerweile als eigenstidndiger Forschungsschwer-
punkt identifiziert werden (Terhart 2012a: 5; Rothland & Terhart 2010: 798)
und sind zentrale Gegenstiande bildungspolitischer wie auch bildungswissen-
schaftlicher Bemiihungen (Opfer, Pedder & Lavicza 2011: 443). Im Mittel-
punkt steht das Interesse, die Prozesse der Professionalisierung bzw. deren
Verlauf und Wirkungsweise genauer zu entschliisseln. Es wird gefragt, ob Wir-
kungen eintreten, wie Professionalisierungsprozesse wirken und was einen
Einfluss hierauf besitzt (Lipowsky 2010: 51; Hascher 2014: 544f.). Es geht
also nicht nur darum, die prinzipielle Wirksamkeit zu testen resp. zu belegen,
sondern es soll ebenso iiberpriift werden, wie und wodurch Wirkungen zu-
stande kommen. Mogliche Wirkungsmechanismen, Wirkungsfelder und Be-
dingungsfaktoren werden bestimmt. Forschungsdaten werden generiert und
systematisiert, um Professionalisierungsprozesse zukiinftig empirisch fundiert
weiterzuentwickeln und besser zu steuern. Damit wiederum sollen die Ansprii-
che nach einer hohen Qualitdt des Lehrerinnen- und Lehrerbildungssystems,
der Professionalitdt der Lehrpersonen, des Unterrichts und der Schulen insge-
samt gewdhrleistet werden.
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Bisherige Arbeiten bemiihen sich in diesem Kontext primar darum, Wir-
kungen auf der Ebene der Lehrpersonen sowie deren Unterrichtshandeln nach-
zuweisen. Vereinzelt wird aber auch das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
in den Blick genommen. Didaktische, inhaltliche sowie methodische Gestal-
tungmerkmale von Professionalisierungsprozessen, allen voran von spezifi-
schen methodisch und inhaltlich konzipierten Mafinahmen, werden identifi-
ziert, mit denen die gewlinschten Wirkungen unterstiitzt werden konnen. Die
Professionalisierungsmafinahmen selbst bzw. deren Gestaltung werden als
zentraler Bedingungsfaktor erkannt. Mittlerweile liegt eine Vielzahl an Uber-
blicksartikeln zu Merkmalen wirksamer ProfessionalisierungsmafBinahmen,
traditionell als Fortbildungs- und/oder Weiterbildungskurse bezeichnet (for-
males, institutionalisiertes Lernen), vor (s. Caena 2011; Darling-Hammond &
Richardson 2009; Department of Education & Training 2005; Guskey & Yoon
2009; Huber 2009b; Lipowsky 2009; Lipowsky 2014; Lipowsky & Rzejak
2012; Lipowsky & Rzejak 2015a; Lipowsky & Rzejak 2015b; Timperley
2008; Timperley, Wilson, Barrar & Fung 2007; Yoon, Duncan, Lee, Scarloss
& Shapley 2007).

Die Dissertation basiert auf diesen zunehmend systematisierten Erkennt-
nissen, erweitert den Fokus bisheriger Arbeiten allerdings erheblich, indem sie
sich einem noch stark vernachléssigten Bereich zuwendet: der Einzelschule.
Sie geht der Frage nach, welche Bedeutung die Einzelschule fiir (die Wirksam-
keit der) Professionalisierungsprozesse von Lehrpersonen besitzt.

Die vielfdltigen Verdnderungen im deutschen Schulsystem und in der drit-
ten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung seit den 1980er Jahren begriin-
den diese Bemiihungen. Sie gehen zuriick auf theoretische Uberlegungen, em-
pirische Erkenntnisse (Stichworte sind u.a. Schulqualitits-, Schuleffektivitits-,
Schulentwicklungs- oder auch Transferforschung), verdnderte Steuerungsme-
chanismen sowie neue Handlungsbereiche und Anforderungen von/an Schulen
und schulische(n) Akteure(n) und bedingen eine verénderte Perspektive auf die
Professionalisierung von Lehrpersonen. Die Einzelschule wird als Wirkungs-
feld und Bedingungsfaktor von Professionalisierungsprozessen sowie als po-
tenzieller Lernort bestimmt.

Die Ziele von Professionalisierungsprozessen beschrinken sich entspre-
chend léngst nicht mehr nur auf das individuelle Lernen von Lehrpersonen,
sondern richten sich zunehmend und in vielerlei Hinsicht auf die Einzelschule
und das Kollegium aus. Das Lernen soll in die gesamte Schule und padagogi-
sche Praxis einflieBen, Entwicklungen initiieren und fordern. In diesem Kon-
text gewinnen schulspezifische und schulinterne Professionalisierungsformate
an Bedeutung (Huber 2011: 838f.; KMK 2014: 204; Lieberman 1995; Oelkers
2009: 10-16; Terhart 2000a: 131f.). Mit ihren jeweiligen Bedarfen, Strukturen
und Kulturen bringen Schulen dabei gleichzeitig Bedingungen hervor, welche
die Professionalisierung der Lehrpersonen prigen, sie hemmen oder fordern
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konnen (Holtappels 2010: 99). Lernen, so die These, vollzieht sich nicht aus-
schlieBlich individuell, sondern es ist ebenso situiert und sozial (Bonsen &
Hiibner 2012: 57; Grasel, Fussangel & Parchmann 2006: 547f.; Greeno & Mi-
ddle School Mathematics Through Applications Project Group 1998: 5f.; Put-
nam und Borko 2000: 4). Der Fokus der Arbeit impliziert allerdings keines-
wegs, dass Theorien zum individuellen Lernen (z.B. konstruktivistische Lern-
theorien) ungiiltig werden. Es geht vielmehr darum, den Bezugsrahmen bishe-
riger Bemiithungen zu erweitern und neue Blickrichtungen zu integrieren.

Zu diesem Zweck stiitzt sich der Gedankengang der Arbeit sowohl auf
theoretische Uberlegungen und aktuelle Gegenstandsbeschreibungen als auch
auf empirische Erkenntnisse. Daraus ergeben sich zwei inhaltliche Schwer-
punkte, welche die Gliederung der Dissertation und die Inhalte der insgesamt
11 Kapitel bestimmen: Die theoretische Grundlegung und die empirische
Uberpriifung der Rolle der Einzelschule im Kontext der Professionalisierungs-
prozesse von Lehrpersonen.

Nachdem in Kapitel 2 vorangestellt zunédchst die grundlegenden Begriffe
der Arbeit geklért werden, wird die Dissertation in den Kapiteln 3 und 4 theo-
retisch fundiert. Im Mittelpunkt des dritten Kapitels steht die Wirkungsfrage
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Vorliegende Modelle werden hinsichtlich
ihrer Ausgestaltung, Gemeinsamkeiten und Differenzen untersucht und vergli-
chen. Die Dominanz oder Vernachldssigung bestimmter Perspektiven wird
identifiziert. Auf diesem Weg wird iiberpriift, welche Rolle der Einzelschule
bisher zugesprochen wird und Konsequenzen fiir die weiteren Arbeitsschritte
werden benannt und konkretisiert. Im vierten Kapitel werden spezifische (ak-
tuelle und historische) Entwicklungen im Schulsystem und in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung fokussiert. Das Schulsystem und die damit verkniipften
Professionalisierungsprozesse von Lehrpersonen sind einem kontinuierlichen
Wandel unterworfen. Gegenwirtig akzentuiert dieser Wandel die Einzelschule
als Lernort und Wirkungsfeld von Professionalisierungsprozessen und damit
wiederum als deren Bedingungsfaktor in herausragender Weise. Die fiir die
eigenen Fragestellungen wesentlichen Verdnderungsprozesse werden offenge-
legt, um mogliche Verflechtungen der beiden Teilkomponenten — der Entwick-
lungen im Schulsystem und in der dritten Phase der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung — aufzudecken. Es wird iiberpriift, welche Griinde dafiirsprechen, dass
eine Beriicksichtigung der Einzelschule innerhalb der Wirkungsfrage der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung nicht nur sinnvoll, sondern auch unerlésslich er-
scheint.

Das mit dem dritten und vierten Kapitel verbundene theoretische Erkennt-
nisinteresse ist in Tabelle 1 zusammengefasst. Daran schlief3t sich der empiri-
sche Teil der Arbeit an. Zunachst gibt Kapitel 5 einen Einblick in den gegen-
wirtigen Forschungsstand. Generell handelt es sich bei der Fragestellung der
vorliegenden Arbeit, vor allem im deutschsprachigen Raum, um ein deutliches
Forschungsdesiderat. In einschldgigen Studien wird die Einzelschule bisweilen
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stark vernachlissigt (Lipowsky 2009: 349f.; Lipowsky 2014: 513; Lipowsky
& Rzejak 2012: 11f.; Lipowsky & Rzejak 2015a: 14 vgl. zusitzlich Avalos
2011: 11). Die wenigen verfligbaren nationalen und internationalen Untersu-
chungen, Reviews und Metaanalysen werden dennoch herangezogen, um auf
Basis von Forschungsdaten nach der Rolle der Einzelschule zu fragen bzw.
Zusammenhénge zwischen der Einzelschule und der Professionalisierung der
Lehrpersonen aufzudecken. Zudem werden die zentralen Desiderate ndher spe-
zifiziert. Sie sind maf3geblich fiir die Fragestellungen dieser Dissertation.

Tabelle 1: Theoretisches Erkenntnisinteresse der Arbeit

Theoretisches Erkenntnisinteresse der Arbeit

Grundlegende Systematisierung vorliegender Wirkungsmodelle — Herausarbeitung von do-
minierenden Perspektiven und Desideraten.

* Wie lassen sich vorliegende Modelle zur Wirkungsfrage der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung systematisieren?

e Welche Aspekte werden bisweilen in den Modellen bertcksichtigt?

e Welche Rolle wird der Einzelschule bisher im Rahmen der Wirkungsfrage der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung bzw. in Wirkungsmodellen zugesprochen?

Erarbeitung einer aktuellen Gegenstandsbeschreibung von Schule und Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, unter Beriicksichtigung spezifischer Entwicklungslinien und theoretischer
Grundlagen — Bestimmung der Rolle der Einzelschule fir die Professionalisierung von Lehr-
personen und damit fiir die Wirkungsfrage der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

e Warum erscheint die Einbindung der Einzelschule relevant, wenn es um die Wirkungs-
frage der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie eine zeitgemafRe Konzeptualisierung
und Modellierung von Professionalisierungsprozessen geht?

e Warum mussen sich Wirkungen von Professionalisierungsprozessen auch in der Einzel-
schule, d.h. Giber den individuellen Unterricht der einzelnen Lehrperson hinaus, zeigen?

e Warum sollen Merkmale der Einzelschule als Bedingungsfaktoren in Modellen zur Wirk-
samkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung berlicksichtigt werden?

Quelle: Eigene Darstellung

Die Ergebnisse der Kapitel 2 bis 5 helfen, ein empirisches Wirkungsmodell zur
Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu generieren, welches die Einzelschule ex-
plizit einbindet und als Grundlage der eigenen Untersuchung dient. Sie fundie-
ren zugleich die eigenstindige empirische Bearbeitung des Gegenstands der
Arbeit. In Kapitel 6 wird dieses Modell dargelegt und erldutert. AuBBerdem wer-
den die Forschungsfragen der eigenen Studie genannt. Das der empirischen
Untersuchung zugrundeliegende Schulentwicklungsprojekt wird in Kapitel 7
naher vorgestellt. Die Konzeption und Zielsetzungen des Projekts werden of-
fengelegt. In Kapitel 8 folgt die methodologische Erlduterung des eigenen Vor-
gehens im Zusammenhang mit der wissenschaftlichen Begleitung des Projekts.
Die Datenerhebung erfolgte in einem explorativen Mixed-Methods-Design. Es
wurden standardisierte Fragebogenerhebungen und Gruppendiskussionen
durchgefiihrt. Zudem wurden Professionalisierungsmafinahmen teilnehmend
beobachtet. Das mehrdimensionale methodische Vorgehen ermdglicht einen
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tiefgehenden und umfassenden Einblick in die Handlungsrdume von Einzel-
schulen beziiglich der Professionalisierung von Lehrpersonen im Kontext von
Schulentwicklungsprozessen. In Kapitel 9 werden die Ergebnisse der Studie
vorgestellt und die zugrundeliegenden Forschungsfragen beantwortet. Es wird
geklart, inwieweit die Einzelschule als Bedingungsfaktor der Professionalisie-
rung von Lehrpersonen im Zusammenhang mit Schulentwicklungsprozessen
betrachtet werden kann. Es wird sich zeigen, dass Schulen unterschiedliche
Kontexte und Realitdten hervorbringen, welche bedeutsam sind fiir das Lernen
von Lehrpersonen sowie die Entwicklung von Schulen insgesamt.

Die Resultate der Untersuchung werden in Kapitel 10 mit den Erkenntnis-
sen aus den tibrigen Kapiteln der Arbeit zusammengefiihrt und — zuriickgebun-
den an das eigene Wirkungsmodell der Lehrerinnen- und Lehrerbildung — in-
terpretiert. Tabelle 2 fasst das empirische Erkenntnisinteresse zusammen.

Durch dieses mehrstufige Vorgehen wird, wie bereits im Titel der Arbeit
festgehalten, ein Dialog zwischen theoretischen Uberlegungen und empiri-
schen Befunden hergestellt und zur Ableitung von Handlungsempfehlungen
genutzt. Kapitel 11 schlieft mit einer Zusammenfassung der Arbeit und wirft
Konsequenzen auf, die aus den Erkenntnissen zu ziehen sind.

Tabelle 2: Empirisches Erkenntnisinteresse der Arbeit

Empirisches Erkenntnisinteresse der Arbeit

Analyse nationaler und internationaler Untersuchungsergebnisse — Identifikation und Sys-
tematisierung von empirischen Erkenntnissen zur Rolle der Einzelschule fir die Professio-
nalisierung von Lehrpersonen

e Welche Rolle nimmt die Einzelschule bisher in Untersuchungen zur Wirkungsfrage der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung ein?

o Welche Erkenntnisse liegen zu moglichen Effekten auf der Ebene der Einzelschule vor?

o Welche Erkenntnisse gibt es zu Zusammenhangen zwischen den Merkmalen der Ein-
zelschule und der Wirksamkeit der Professionalisierungsprozesse von Lehrpersonen?

o Welche einzelschulischen Kontextmerkmale kdnnen als bedeutsam fiir die Wirksamkeit
der Professionalisierung von Lehrpersonen identifiziert werden?

e Welche Forschungsdesiderate liegen vor?

Konzeption und Durchfiihrung einer eigenen Studie — Beantwortung der Forschungsfragen

e Welche Bedeutung haben verschiedene Schulkontextmerkmale fiir die Professionalisie-
rungsprozesse von Lehrpersonen im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen?

e Welche Zusammenhénge bestehen zwischen Merkmalen der Einzelschule und der Wir-
kung von Professionalisierungsprozessen von Lehrpersonen im Rahmen von Schulent-
wicklungsprozessen?

e Wie gestaltet sich der Umgang von Einzelschulen mit der Professionalisierung von Lehr-
personen innerhalb von Schulentwicklungsprozessen?

e Welche Schulkontextmerkmale kénnen als relevant fiir den Verlauf und die Wirksamkeit
von Professionalisierungsprozessen von Lehrpersonen im Rahmen von Schulentwick-
lung markiert werden?

Quelle: Eigene Darstellung
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2 Begriffsbestimmungen

Im Vorfeld der inhaltlichen Darstellung werden zundchst die zentralen Be-
griffe der Arbeit geklért: Profession/Professionstheorien und Professionalitit
sowie Professionalisierung und Professionalisierungsprozesse.

2.1 Profession/Professionstheorien und Professionalitit

Den Bezugspunkt der zentralen Begrifflichkeiten der Arbeit bilden Professi-
onstheorien. Diese legen fest, was unter Professionen verstanden wird, und sie
bestimmen die (Merkmale der) Professionalitdt ihrer Akteure. Verschiedenen
Professionsansétzen liegen dabei durchaus unterschiedliche Vorstellungen
dariiber zugrunde, was als Profession resp. was unter Professionalitédt und Pro-
fessionalisierung zu verstehen ist (Merkens 2009: 547). Hier sollen Uberlegun-
gen herangezogen werden, welche sich explizit mit dem Lehrerinnen- und Leh-
rerberuf auseinandersetzen.

Den Ausgangspunkt der Ansétze bilden in erster Linie die Debatten um
die free professions in der amerikanischen Berufssoziologie der 1950er und
1960er Jahre (Terhart 2011: 203). Diese sind trotz unterschiedlicher Ausgangs-
bedingungen (Stichwort: Staatskultur versus Gesellschaftskultur) und der da-
mit verbundenen eingeschriinkten Ubertragbarkeit von Terminologien und
Konzepten (s. dazu Jeismann 1999: 60), auch im deutschsprachigen Raum
mafigeblich. Als Professionen werden zunéchst die von den klassischen Fakul-
titen der alten Universitdten hervorgebrachten freien Berufe der Fachrichtun-
gen Medizin, Theologie und Rechtswissenschaft betrachtet (Terhart 2011:
203). Im Zuge der Akademisierung wird aber auch der Lehrerinnen- und Leh-
rerberuf in diesem Kontext bearbeitet. Es wird hinterfragt, inwieweit bzw. ob
dieser als Profession begriffen werden kann. Zunéichst bildet die Verwissen-
schaftlichung der Ausbildung und Tatigkeit von Lehrpersonen den Ausgangs-
punkt der Uberlegungen (Apel, Horn, Lundgreen & Sandfuchs 1999: 11;
Terhart 1995: 227; Terhart 2001: 43). Nachdem dies als unzureichend erkannt
wird, orientieren sich die Arbeiten an den weiteren Kriterien klassischer Pro-
fessionen (Schmidt 2008: 839; Terhart 1995: 228; Terhart 2001: 44). Dazu
zdhlen eine akademische, theoretisch fundierte und langanhaltende Ausbil-
dung (Studium), Sonderwissen und Fachterminologien, ein hoher sozialer Sta-
tus (Prestige), Autonomie, ein Berechtigungswesen zur Berufsausiibung sowie
damit zusammenhingend exklusive Handlungskompetenz, berufsstindische
Normen/Berufsethik und die Selbstkontrolle durch Mitglieder der Profession
(Berufsverbinde) (vgl. Blomeke 2002: 19; Geissler 2013: 20; Lundgreen 1999:
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21-26). Angesichts der Nichterfiillung aller Charakteristika klassischer Profes-
sionen (s. Herzmann & Ko6nig 2016: 31{f.), insbesondere kann dem Anspruch
der Autonomie (Stichwort: Beamtenverhiltnis und Staatsschule), der Exklusi-
vitit des Berufswissens und der Kontrolle der Arbeit nicht entsprochen werden
(Blomeke 2002: 22; Terhart 2011: 204f.), wird dem Lehrerinnen- und Lehrer-
beruf vielfach jedoch lediglich eine Semi-Professionalitidt zugesprochen
(Terhart 2001: 44; Terhart 2011: 204).

Um den Anspruch der Profession und Professionalitét trotz vielfdltiger
Kritik dennoch aufrecht zu erhalten, wird in der Folgezeit und bis heute nach
neuen und alternativen Ansdtzen gesucht (Combe & Kolbe 2004: 833; Terhart
2011: 204f.). In der deutschsprachigen Auseinandersetzung gelten mittlerweile
der strukturtheoretische, der kompetenztheoretische und der berufsbiographi-
sche Bestimmungsansatz als etabliert (ausfiihrlich dazu: Terhart 2011: 205-
209; s. auBerdem die weiteren Beitrdge bei Helsper & Tippelt, 2011). Kenn-
zeichnend ist, dass diese die Professionalitit ,,[...] aus den Eigenarten dieser
Arbeit (der Lehrpersonen; Anm. MM-R) selbst (Hervorheb. im Original) zu
bestimmen suchen [...]* (Terhart 2011: 205; s. dazu auch Schmidt 2008: 839).
In den Mittelpunkt riickt die Frage nach einem erfolgreichen, professionellen
Lehrerinnen- und Lehrerhandeln (Schaefers & Koch 2000: 613). Uberlegun-
gen zur Professionalitiit identifizieren erstens die wesentlichen Merkmale der
professionellen Tatigkeit sowie deren Qualitdt und geben zweitens Kennzei-
chen vor, mit denen die Eignung zur Berufsausiibung bestimmt werden kann
(Pietsch 2009: 5). Das professionelle Handlungsvermdgen erstreckt sich dabei
iiber die Bereiche ,,[...] Unterrichten, Erzichen, Beraten und Bewerten [ebenso
geht es aber um] [...] professionelle Metakompetenzen wie Evaluieren, Ko-
operieren, Beteiligung an der Schulentwicklung sowie Empathie- und Distanz-
vermogen* (Daschner 2009: 491).

2.2 Professionalisierung und Professionalisierungsprozesse

Wie bereits der Titel der Dissertation und die Ausfithrungen in der Einleitung
verdeutlichen, geht es vorrangig allerdings nicht um die Auseinandersetzung
mit Professionstheorien, sondern um die Professionalisierung von Lehrperso-
nen in der sogenannten dritten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und
um die damit verbundenen Professionalisierungsprozesse.

Der Begriff der Professionalisierung umfasst den Prozess, der notwendig
ist, um professionell handeln zu konnen bzw. um die Professionalitit von Lehr-
personen aufrechtzuerhalten, zu stiarken und weiterzuentwickeln. Es geht [ ...]
um den Prozess der Bildung und Entwicklung von Professionalitit™ (Helsper
& Tippelt 2011: 275), um die ,,[...] strukturierte Generierung professionellen
Wissens, Konnens und eines professionellen Habitus“ (Helsper & Tippelt
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2011: 276f.). Die Professionalitéit von Lehrpersonen ist individuell (wenn z.T.
auch kollektiv in Formaten der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bearbeitet),
aber bezogen auf das jeweilige Umfeld, in dem professionell gehandelt werden
muss, zu entwickeln (Heise 2009a: 30). Entsprechend wird erwartet, dass sie
sich auf der Ebene der einzelnen Lehrperson zeigt. Dem oben genannten Hand-
lungsrepertoire zufolge soll sich das professionelle Handeln von Lehrpersonen
jedoch lidngst nicht mehr nur im individuellen Unterricht vollziehen, sondern
auch die Entwicklung der Schulen insgesamt unterstiitzen (Daschner 2009:
491), welche wiederum selbst die Professionalisierung der Lehrpersonen for-
dern kann (Schaefers & Koch 2000: 602). Das zeigt sich auch in den, im Zuge
der Standardisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung resp. der Ableitung
eines Leitbilds fiir den Lehrerinnen- und Lehrerberuf von der KMK (2000;
2004/2014) festgelegten Kompetenzen. Hierzu zéhlen das Unterrichten, Erzie-
hen, Beurteilen und Innovieren (KMK, 2004/2014; KMK 2014: 182). Damit
ist eine fiir die vorliegende Arbeit weitreichende Verschiebung bisheriger
Schwerpunkte markiert: Die Professionalitdt und damit auch die Professiona-
lisierung der Lehrpersonen werden in die Einzelschule und deren Entwicklung
eingebunden. Was das konkret heif3t, wird in den weiteren Kapiteln der Arbeit
ersichtlich.

Die individuelle Professionalisierung ist abzugrenzen von der kollektiven,
welche ,,[...] den sozialen Durchsetzungsprozess des Hinaufsteigens eines ge-
wohnlichen Berufs in den Status der Profession [umschreibt] [...]* (Terhart
2011: 203; Terhart 2014: 344; vgl. zusdtzlich Apel et al. 1999: 10; Helsper &
Tippelt 2011: 275; ausfiihrlich beschéftigt sich Lundgreen (1999) mit dieser
Thematik). Die kollektive Professionalisierung wird in der gekiirzten Fassung
der vorliegenden Arbeit allerdings nicht thematisiert. Mit dem Anspruch der
Professionalisierung auf individueller Ebene sind in allen drei, im deutschspra-
chigen Raum diskutierten Professionstheorien, ,,[...] Vorstellungen beziiglich
,mehr oder weniger‘ Professionalitit [verbunden], oder anders: letztlich immer
auch normativ gepriagte Vorstellungen dariiber, was als gelungene, vollstin-
dige oder aber als weniger gelungene, weniger entwickelte etc. Professionalitit
zu betrachten ist* (Terhart 2011: 216). Die Professionalitit von Lehrpersonen
ist, so die Pramisse und konstituierendes Moment der Professionstheorien, auf
eine stetige Reflexion und Steigerung angewiesen (s. dazu beispielsweise
Terhart 2011; von Hippel 2011; dariiber hinaus auch Schaefers & Koch 2000:
602) — sie benotigt Professionalisierungsprozesse:

Strukturtheoretische Professionsansétze sind darauf ausgerichtet, die dem
padagogischen Handeln zugrundeliegenden Strukturen zu identifizieren und
den Idealtypus pédagogischen Handelns zu rekonstruieren (Helsper 2011:
149). Bezogen auf den Lehrerinnen- und Lehrerberuf spielt vor allem der An-
satz von Oevermann (1996; s. auch Oevermann 2002) eine herausragende
Rolle (Baumert & Kunter 2006: 470; zur Weiterentwicklung des Ansatzes vgl.
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Helsper 2011: 154-159). Strukturtheoretische Professionsansétze zum Lehre-
rinnen- und Lehrerberuf ,,heben [...] insbesondere die Herausforderungen, die
Spannungen und Ambivalenzen [...] und die komplexen interaktiven Dynami-
ken [...] [hervor], in die das Lehrerhandeln eingeriickt ist“ (Helsper 2016:
103). Helsper (1996: 530-536; Helsper 2002) spricht von den antinomischen
Aufgaben des Lehrerinnen- und Lehrerberufs. Betont wird dabei die Bezie-
hung der Lehrpersonen zu den Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht
(Helsper 2011: 149; Herzmann & Kdénig 2016: 90). Professionalitdt wird in
strukturtheoretischen Ansitzen begriffen als ,,[...] Fahigkeit, die vielfachen
Spannungen und genannten Antinomien sachgerecht handhaben zu kdnnen.
Kompetenter, reflektierender Umgang mit unabstellbarer, aber gleichwohl tig-
lich zu bewiltigender und faktisch auch irgendwie bewiltigter Unsicherheit
und Undeterminiertheit werden [...] zum Kernstiick paddagogischer Professio-
nalitét” (Terhart 2011: 206; Terhart 2014: 348). Lehrpersonen stehen vor der
Herausforderung, ihren Umgang mit den Spannungen und Unsicherheiten des
Berufs zu reflektieren und zu verbessern. Dies bietet Anhaltspunkte fiir ihre
Professionalisierung (Helsper 2002: 91-97; Herzmann & Konig 2016: 90;
Oevermann 2002: 57-63; Terhart 2011: 206f.; Terhart 2014: 348). Durch Pro-
fessionalisierungsprozesse resp. die damit verbundene Entwicklung von Wis-
sen, Einstellungen und Werthaltungen sollen Lehrpersonen mit den Antino-
mien ihres Berufs umgehen lernen (von Hippel 2011: 250).

Der kompetenztheoretische Ansatz (s. dazu ausfiihrlich Baumert & Kunter
2006; ebenso Baumert & Kunter 2011) macht den Unterricht als vorrangige
Aufgabe von Lehrpersonen und die Bedeutung von Kompetenzen hierfiir zum
Zentrum der Auseinandersetzung (Baumert & Kunter 2006: 473; Baumert &
Kunter 2011: 30). Kompetenzen werden als Voraussetzung betrachtet, um im
Lehrerinnen- und Lehrerberuf professionell handeln zu kénnen. Ausgehend
von einer moglichst spezifischen Aufgabenbeschreibung werden notwendige
Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen, Haltungen und Wissensdimensionen
bestimmt und empirisch liberpriift (Terhart 2011: 207f.; Terhart 2014: 348f.).
Forschungsbemiihungen spielen entsprechend eine wichtige Rolle (Terhart
2011: 207; Terhart 2014: 348f. — ein bekanntes Beispiel hierfiir ist die COAC-
TIV-Studie — vgl. Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand,
2011). Stark orientiert wird der Ansatz an der Expertiseforschung (Baumert &
Kunter 2006: 505ff.; Baumert & Kunter 2011: 45f.; Herzmann & Konig 2016:
110). Professionalitdt zeigt sich im kompetenztheoretischen Ansatz, wenn eine
Lehrperson,,[...] in den verschiedenen Anforderungsbereichen [...] iber mog-
lichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltungen
verfligt [...]* (Terhart 2011: 207; Terhart 2014: 349). Dies weist zugleich da-
rauf hin, dass prinzipiell unterschiedliche Kompetenzniveaus resp. -stufen zu
differenzieren sind und Kompetenzen erlernt/entwickelt werden konnen (Bau-
mert & Kunter 2011: 32ff.; Baumert & Kunter 2011: 46). Begriindet werden
kann die Notwendigkeit der Weiterprofessionalisierung hierbei demzufolge
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