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TR TTINT A

Klaudia Schultheis

Deprofessionalisierung durch Schulreform?
Analysen und Vorschlédge zur Neubestimmung des Lehrberufs

Der Ruf nach Reformen, so schreibt Andreas Flitner zu Beginn seines Bu-
ches ,,Reform der Erziehung®, werde immer dort laut, ,,wo die Ordnungen
und Einrichtungen, in denen wir leben, ihren Zweck nicht erfiillen“ (Flit-
ner 1992, S. 9). So ist gerade die Schule in den letzten Jahren wieder in die
Kritik geraten und zum Ziel einer Vielzahl von Reformbemiihungen ge-
worden. Wenn die Schule reformiert werden soll, sind davon immer auch
die Aufgaben der Lehrerinnen und Lehrer betroffen. Verinderungen in der
pédagogischen Konzeption und der organisatorischen Struktur der Schule
wirken sich auf die professionelle piddagogische Tétigkeit aus. Dieser — auf
den ersten Blick — selbstverstindliche Zusammenhang von Schulmoderni-
sierung und pddagogischer Professionalitit soll im Mittelpunkt der folgen-
den Uberlegungen stehen.

Gerade die gegenwirtigen Schulreformansitze, die die Entwicklung der ein-
zelnen Schule in den Vordergrund stellen, scheinen weitgehende Um-
strukturierungen der Lehrertitigkeit zu fordern. Die Gestaltung von Schul-
profilen, die Offnung der Schule zur Gemeinde oder zum Stadtteil,
ganztigige Betreuung der Schiiler, schulinterne FortbildungsmaBnahmen
oder die Autonomisierung der Schulen bringen fiir die Lehrerinnen und
Lehrer eine Vielzahl neuer Aufgaben mit sich. Dadurch veréndert sich ihr
pidagogisches Tatigkeitsfeld: Unterricht und Wissensvermittlung, die tra-
ditionell im Zentrum der Lehrertiitigkeit stehen, verlieren an Gewicht; hin-
gegen nehmen sozialpddagogische, organisatorische und konzeptionelle
Aufgaben zu.

Solche Entwicklungen machen es erforderlich, tiber das ,Mandat des Leh-
rers* (Terhart 1995, S. 254) nachzudenken und zu iiberlegen, wie es heute
definiert werden soll. Dabei stellt sich im Kern die Frage nach der Profes-
sionalitiit des Lehrerberufs. Vor diesem Hintergrund mochte ich im folgen-
den untersuchen, welche Konsequenzen die Ausweitung des beruflichen
Titigkeitsbereichs fiir die Lehrerprofessionalitit nach sich zieht. Meine
These ist, daB es durch die Aufgabenerweiterung zu einer unerwiinschten
Deprofessionalisierung des Lehrerberufs kommt, die letztlich den
Bemiihungen um die Reform und die Verbesserung der Schule im Wege
steht.

Ich versuche zunichst an historischen Beispielen plausibel zu machen,
daB3 Schulreformbestrebungen stets auch mit einem verinderten Berufs-
verstiandnis des Lehrers einhergehen (1). In meinem zweiten Abschnitt
untersuche ich die Motive und Forderungen, die der aktuellen Schulreform
zugrunde liegen (2). Ich zeige dann anschlieBend, inwiefern die Reform-
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ansitze zu Deprofessionalisierungserscheinungen des Lehrerberufs filhren
(3). Im letzten Teil mochte ich einige konstruktive Aspekte zur Losung

dieses Problems ansprechen (4).

1. Historischer Riickblick zum Verhiiltnis von Schulreform und dem
Berufsverstindnis des Lehrers/der Lehrerin

DaB Schulreform und das Berufsverstiandnis des Lehrers zusammenhéngen,
148t sich an zwei historischen Beispielen deutlich machen: der reform-
padagogischen Bewegung zu Beginn des Jahrhunderts und der Bildungs-
reformin den 70er Jahren. Ich beziehe mlch dabei auf den Beruf des Volks-

schullehrers.

Die Schulreform der Reformpddagogik entwickelte sich als ,,Antithese!
(Reble 1985, S. 273) gegen die ,,alte Schule“, die in ihren autoritdren Struk-
turen, ihrem Methodenschematismus und als lebensferne Buchschule kri-
tisiert wurde. Die reformpidagogischen Bemithungen zielten hingegen auf
eine ,,neue Erziehung® und die Reform der Schule ,,vom Kinde aus*. Sie
sollte zur Lebensstiitte des Kindes werden, in der es sich nach seinen Be-
diirfnissen und aus sich selbst entwickeln konnte (vgl. Wilhelm 1963, S. 20).
Der reformpidagogische Lehrer sollte die kindlichen Selbstbildungspro-
zesse nur unterstiitzen. Er sei, wie Hermann Rohrs sagt, ,,von einem hohen
padagogischen Ethos getragen, das sich ausschlieBlich am Kinde, seiner Ent-
faltung und seinem Wohlergehen orientiert (Rohrs 1991, S.303). Die Vor-
aussetzungen fiir die Lehrertitigkeit wurden in der Personlichkeit des Leh-
rers gesehen, wobei Eduard Spranger sogar vom »geborenen Erzieher* (vgl.
Spranger 1960) sprach, der sich aus einem Kern von Anlagen emporbilden
konne. An den Piddagogischen Akademien, die ab 1926 in PreuBen ent-
standen, sollte deshalb auch ,,weniger das abfragbare Wissen als eine be-
stimmte geistige Haltung* (Wilhelm 1963, S. 115) vermittelt werden. Thr
Lehrziel, so Theodor Wilhelm, sei nicht wie auf der Universitét ein Fach,
sondern der Mensch gewesen (vgl. a.a.0., S. 114).

In der Zeit der Bildungsreform in den 70er Jahren trat die Orientierung am
Kind zuriick und der Wissenschaft wurde eine groBere Rolle fiir die pro-
fessionelle piadagogische Titigkeit des Lehrers zugeschrieben. Wie kam es
dazu? Ende der 50er Jahre fithrte die Entsendung des sowjetischen Satel-
liten Sputnik ins All zu massiven Anstrengungen der westlichen Linder,
den vermuteten Riickstand im Hinblick auf die technische und wissen-
schaftliche Entwicklung und den Bildungsstand der Bevélkerung aufzuho-
len. Die Erziehungswissenschaft vollzog eine ,realistische Wendung*
(Roth 1963), durch die es zu einer starken Ausweitung des empirischen so-
zialwissenschaftlichen und psychologischen Wissens iiber die Erziehungs-
wirklichkeit kam (vgl. Koring 1997, S. 42 ff.). In diesem Zusammenhang
wurde auch der Ruf nach der wissenschaftlichen Fundierung der Lehrer-
titigkeit laut (vgl. Schwiinke 1988, S. 44). Die Lehrer sollten wissenschaft-
lich, d.h. an den Universititen ausgebildet werden. Damit griindete sich ihr
professionelles padagogisches Handeln nicht mehr primér auf die Person-
lichkeit, sondern auf erlernbares Wissen und erwerbbare Kompetenzen. In
- den Vordergrund der Lehrertitigkeit riickte die Wissensvermittlung. Be-
deutende Ziele wurden die Herstellung von Chancengleichheit, die Aus-
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schopfung der Begabungsreserven und dadurch letztlich die Steigerung der
Effizienz der Bildungseinrichtungen.

Die Beispiele machen deutlich, daB Verinderungen in der Konzeption der
Schule sich stets auch auf den Aufgabenbereich, die Ausbildung und das
Berufsverstdndnis der Lehrerinnen und Lehrer auswirken: Wird die
erzieherische Funktion der Schule betont, riickt auch die erzieherische
Komponente der Lehrertitigkeit in den Vordergrund; liegt der Akzent auf
der Wissensvermittlung, gewinnen fachliche und didaktische Aspekte an
Bedeutung.

Auch die aktuellen Schulreformbestrebungen beeinflussen das Berufsver-
stédndnis der Lehrerinnen und Lehrer. Bevor ich diesen Zusammenhang ver-
deutliche, mochte ich einen kurzen Uberblick iiber die Motive und Kon-
zepte der aktuellen Schulreformbestrebungen geben. Der Ausgangspunkt
fiir Reformvorschlége ist auch heute eine umfassende Kritik der Schule.

2. Motive und Konzepte der aktuellen Schulreformbestrebungen
2.1 Gesellschaftlich-kultureller Wandel und Schulkritik

Die Kindheits- und Jugendforschung hat auf den gesellschaftlichen Struk-
turwandel verwiesen, durch den sich die Bedingungen fiir das Aufwachsen
der Kinder und Jugendlichen grundlegend verindert haben. Dies betrifft
die Herausbildung neuer Familienstrukturen, das Freizeitverhalten und die
Umgestaltung des Lebensraums, aber auch den kulturellen Pluralismus und
den schwieriger werdenden Ubergang von der Schule ins Berufsleben. Der
achte Jugendbericht der Bundesregierung mit dem Titel ,,Kindheit und Ju-
gend im Wandel“ (1990) beschreibt diese Entwicklungen und stellt die Plu-
ralisierung der Lebenslagen und die Individualisierung der Lebensgestal-
tung fest.

Bedingt durch diese gesellschaftlichen und kulturellen Verdnderungen brin-
gen die Kinder und Jugendlichen heute Bediirfnisse und Probleme mit in
die Schule, denen sie in ihrer iiberkommenen Form nicht mehr gewachsen
zu sein scheint. Sie wird konfrontiert mit einem steigenden Bedarf an
pidagogischer Betreuung, weil Eltern alleinerziehend und berufstitig sind,
weil ein Mangel an Freizeitmoglichkeiten und Treffpunkten herrscht oder
weil Integrationsprobleme im multikulturellen Zusammenleben bestehen.
In die Schule hineingetragen werden aber auch Probleme durch Drogen-
miBbrauch, Gewaltanwendung oder Medienkonsum. Weil der Ubergang
vom Bildungs- ins Beschiftigungssystem aufgrund der Arbeitsmarktsitua-
tion schwieriger geworden ist, sei vor allem Schiilerinnen und Schiilern in
der Hauptschule, so die Erfahrung von Pddagogen, der Sinn schulischer Bil-
dung kaum noch zu vermitteln. Die lebensferne, an der Vermittlung von
Wissensbestinden orientierte Schule scheint keinen Bezug zu den realen Le-
bens- und Identititsproblemen der Kinder und Jugendlichen zu finden (vgl.
Preuss-Lausitz 1993, S. 70) und damit auch keine Hilfestellungen bei der
Bewiiltigung des auBerschulischen Alltags geben zu kénnen. Hartmut von
Hentig hat die Kritik an der Schule folgendermaBen auf den Punkt gebracht:
Sie entlasse die jungen Menschen ,.kenntnisreich, aber erfahrungsarm, er-
wartungsvoll, aber orientierungslos, ungebunden, aber auch unselbstindig
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- und einen erschreckend hohen Anteil unter ihnen ohne jede Beziehung
zum Gemeinwesen, entfremdet und feindlich bis zur Barbarei“ (von Hen-
tig 1994, S. 10) - eine vernichtende und in meinen Augen iiberzogene Ver-
urteilung der gegenwirtigen Schule.

Allerdings, so muf3 man feststellen, haben. die bisherigen schulischen und
bildungspolitischen Bemiihungen, jenen schwierigen Bedingungen der mo-
dernen Geselischaft gerecht zu werden, die Situation nicht verbessert. Zwar
verweisen die Lehrplidne seit Beginn der 80er Jahre zunehmend auf die er-
zieherische Funktion des Unterrichts und erweitern den padagogischen Frei-
raum der Lehrerinnen und Lehrer. Aber weder die inhaltliche Aktualisie-
rung der Lehrplidne noch die Aufnahme neuer Bereiche wie Umwelt- oder
Medienerziehung und Informatikunterricht haben wesentliche Verbesse-
rungen gebracht. Auch durch die Einfithrung schiilerorientierter Methoden
wie Projektunterricht oder Freie Arbeit scheinen die tieferliegenden Be-
diirfnisse, Probleme und Lebenslagen der Schiilerinnen und Schiiler nicht
erreicht zu werden. Ebenso konnen Beratungslehrer, Verbindungslehrer,
Sozialpddagogen und Schulpsychologen, die an manchen Schulen eingesetzt
werden, an den grundlegenden Schwierigkeiten nichts dndern.

Vor diesem Hintergrund sind eine Reihe konzeptioneller Vorschlidge zur
Schulentwicklung entstanden, die auf eine relativ umfassende Neugestal-
tung der Schule zielen. Sie sollen dazu beitragen, daB die Schule den neuen
Anforderungen besser gerecht werden kann. Worin bestehen die Vorschlige
zur Reform der Schule?

2.2 Konzepte zur Schulreform

Im Vordergrund der aktuellen Diskussion iiber Schulreform stehen nicht
so sehr strukturelle Reformen des Bildungssystems als vielmehr die Ent-
wicklung der Einzelschule. Jede einzelne Schule, so die Idee, soll ein be-
stimmtes MaB an Innovations- und Lernfihigkeit erreichen (vgl. Wenzel
1996, S. 380). Sie soll sich nicht mehr als eine Veranstaltung von Lehrpro-
zessen einzelner Lehrer, sondern als ein ,gestaltbares Ganzes*“ (Stef-
fens/Bargel 1987, S. 3) verstehen. Dalin/Rolff haben den Begriff der ,,Pro-
blemloseschule* als Idealvorstellung der zukiinftigen Schule geprigt (vgl.
Dalin/Rolff 1990, S. 197). Sie verstehen darunter eine Schule, die die Be-
diirfnisse von Lehrern, Schiilern, Eltern, aber auch des schulischen Umfelds
wahrnimmt und darauf reagiert.

Damit dies moglich ist, sind weitreichende institutionelle Verinderungen und
konzeptionelle Entwicklungen in der bisherigen Schullandschaft notwendig.
Der grundlegende Gedanke ist, daB sich die Schulen als Institutionen hin
zum Leben und zur gesellschaftlichen Wirklichkeit 6ffnen. Die Schule wird
vorgestellt als ein Lebensort, an dem lebensnotwendige Erfahrungen er-
moglicht werden (vgl. von Hentig 1994, S. 215). Durch die Offnung, so hat
es von Hentig formuliert, konne die Schule so zum Lebens- und Erfah-
rungsraum fir die Kinder und Jugendlichen werden (vgl. a.a.O., S. 189). Er
verweist aber auch darauf, daB damit die Belehrung und Wissensvermitt-
lung an Bedeutung verliere. Indem sie ihre Aufgaben in Bereiche hinein
ausdehne, die bisher als auBerschulisch gegolten haben (vgl. Bildungskom-
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mission NRW 1995, S. XIV), konne sie, so die Erwartung, den Schiilerin-
nen und Schiilern bei der Bewiiltigung von Lebensproblemen beistehen.

Dazu soll sie zur , gemeinwesenorientierten (..) Nachbarschaftsschule”
(Kriiger 1996, S. 265) werden. Indem sie sich mit anderen padagogischen
Institutionen wie Volkshochschulen oder Jugendzentren vernetze, konne
sie unterschiedliche Bevolkerungsgruppen ansprechen und gemeinsame
Lernangebote und Aktivititen ermoglichen. Die Schule wird dabei ,,zur kul-
turellen Drehscheibe eines Stadtteils, sie vermittelt Hilfen, Ratschldge und
Arbeitsgruppen zu verschiedenen Aktivitidten, und entwickelt sich so zu ei-
nem 6ffentlichen Ort, den man nicht nur zum Lernen, sondern auch zur Be-
gegnung und zum Gesprich, zur sinnvollen Freizeitgestaltung und lokaler
Kulturarbeit nutzt“ (Duncker 1996, S. 28). Konkret soll die Schule offen
sein fiir die Nutzung durch die Gemeinde am Nachmittag und Abend, aber
auch fiir den Wunsch von Kindern und Jugendlichen, ihre Rdume und Aus-
stattung auch auBerhalb des Unterrichts zu niitzen (vgl. Preuss-Lausitz 1993,
S. 83). Ahnlich wie Jugendhiuser soll die Schule Freizeitangebote auBer-
halb des Unterrichts machen: z.B. fiir die sportliche Betitigung, durch eine
Fahrradwerkstatt, ein PC-Studio oder die Einrichtung eines Jugendtreffs
(vgl. Lohmann 1995, S. 101). Damit verbunden ist die Forderung, den An-
teil an Ganztagsschulen zu erhohen, die zusitzlich zum Unterricht Ar-
beitsgemeinschaften, freie Spielmoglichkeiten, Hausaufgabenbetreuung,
psychosoziale Beratung und evtl. auch therapeutische Hilfe anbieten kon-
nen (vgl. Klafki 1995, S. 53). So verstanden ist die community school eine
~multifunktionale Schule“ (Edler 1996, S. 31 ff.), die Sozialisationsaufgaben
iibernimmt und sich um Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen kiimmert,
fiir die es heute keine anderen Instanzen mehr gibt. Dazu kommt die Auf-
gabe sozialer Integration auf Stadtteil- und Gemeindeebene.

Die Voraussetzung fiir eine solche Aufgabenerweiterung wird u.a. darin ge-
sehen, daf die einzelnen Schulen individuelle pddagogische Profile ausbil-
den. Damit erhielten Schulen die Mdéglichkeit, sich stirker den Wiinschen
und Interessen ihrer unmittelbaren Klienten — Eltern und Schiilern — und
in hoherem MafBe auch den Marktmechanismen von Angebot und Nach-
frage zu offnen (vgl. Wenzel 1996, S. 380). Schulprofilbildung kann in viel-
faltiger Weise erfolgen: so z.B. durch die Integration von Behinderten, durch
interkulturelle Erziehung, 6kologische Projekte, Patenschaften, die Ko-
operation von Schule und Sportverein oder Schule und Betrieb (vgl.
Daschner 1995, S. 180).

Die Voraussetzung fiir die Ausbildung von Schulprofilen wird in der Au-
tonomisierung und Enthierarchisierung der Einzelschule gesehen, womit An-
passungsspielrdume und Gestaltungsmoglichkeiten (vgl. Rolff 1995, S. 31
ff.) eroffnet werden sollen. So wird davon ausgegangen, da} die zentrali-
sierte, administrativ gesteuerte Schule der Pluralitit von Lebensstilen und
-formen bei Eltern und Schiilern sowie den zunehmend heterogenen Si-
tuationen nicht mehr gerecht werden konne (vgl. Daschner 1995, S. 175).
Vielmehr sollen Entscheidungs- und Handlungskompetenzen, die hheren
Schulverwaltungsebenen zugeordnet waren, auf die Ebene der einzelnen
Schulen verlagert werden. Dies betrifft ,,Entscheidungen iiber Personal-
fragen, die Nutzung von Finanzmitteln, die innere und duere Schulorga-
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nisation, die schulinterne Stundenplan- und Lehrplangestaltung und die
Ausbildung charakteristischer Schulprofile* (Klafki 1995, S. 31). Die Schu-
len iibernehmen damit auch Aufgaben der Selbstprisentation und -eva-
luation. Sie entwickeln Schulprogramme und geben o6ffentliche Rechen-
schaftsberichte (vgl. ebd.).

Wenn den Schulen wie beschrieben mehr Gestaltungsautonomie und Ei-
genverantwortung zugestanden wird, verdndert sich das Titigkeitsfeld der
Lehrerinnen und Lehrer (vgl. Wenzel 1996, S. 390). Ich mochte im folgen-
den deutlich machen, dal damit eine Aufgabenerweiterung verbunden ist.

3. Deprofessionalisierungstendenzen des Lehrer(innen)berufs, die
durch . Reformen evoziert werden

Wird die Schule wie im beschriebenen Sinn als multifunktionale, selbst-
verwaltete und selbstgestaltete Problemldseschule, die sich um die Offnung
hin zu ihrem Umfeld bemiiht, verstanden, so bildet der Unterricht nur noch
einen Teilaspekt der beruflichen Titigkeit des ‘Lehrers (vgl. Wenzel 1996,
S. 393). Zur Unterrichtsvorbereitung und didaktischen Vermittlung, sowie
zur unterrichtlichen Erziehungsarbeit und der Beurteilung von Lernergeb-
nissen kommen weitere Aufgaben hinzu. Zunehmende Bedeutung gewinnt
die Arbeit im Kollegium, das im Rahmen der Schulentwicklung konzep-
tionelle Arbeits- und Entscheidungsprozesse organisieren, Verianderungs-
prozesse initiieren, implementieren und steuern mufl. Je nachdem, wie
weitgehend der Proze der Autonomisierung vorgestellt wird, kommen dazu
auch betriebswirtschaftliche und organisatorisch-verwaltungstechnische
Tatigkeiten. Jeder einzelne Lehrer hat dartiber hinaus weitere Beratungs-
und Betreuungsfunktionen sowie piddagogische Aufgaben im Zusam-

menhang der Offnung der Schule. So fordert Peter Struck, da8 sich die -

Lehrerinnen und Lehrer als ,,Gemeinwesenarbeiter an den Gelenkstellen
Schule und Familie sowie Schule und Nachbarschaft“ (Struck 1995, S. 202)
verstehen sollen. Die multifunktionale Schule, so 148t sich zusammen-
fassend feststellen, erfordert in diesem Sinn den ,multikompetenten®
Lehrer, der einer Vielzahl von Aufgaben gerecht werden soll.

Diese Entwicklung méchte ich im folgenden unter professionstheoretischen
Gesichtspunkten analysieren. In der pddagogischen Diskussion um die Pro-
fessionalitit des Lehrerberufs spielt heute das merkmalsorientierte Profes-
sionskonzept der Soziologie nur noch eine geringe Rolle. Gemessen an dem
von Talcott Parsons bereits 1939 (vgl. Parsons 1968) vorgeschlagenen und
von William Goode modifizierten Kriterienkatalog (vgl. Goode 1972)
konnte der Lehrerberuf u.a. wegen der eingeschrinkten Autonomie nur als
Semi-Profession interpretiert werden —~ so zumindest lautet das Urteil von
Etzioni in den 60er Jahren (vgl. Etzioni 1969) Ich beziehe mich deshalb auf
die neuere Professnonah51erungsdlsku5510n in der Erziehungswissenschaft
und lege meinen Uberlegungen ein strukturtheoretisches Konzept der Pro-
fessionalitit piddagogischen Handelns zugrunde, das auf Annahmen von Ul-
rich Oevermann beruht (vgl. Oevermann 1996, Koring 1992).

Das zentrale Merkmal fiir Professionalitiit besteht demnach in der Zustin-
digkeit fiir ein bestimmtes, deutlich begrenztes und klar definiertes Lebens-
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problem, von dem her professionelles Handeln und professionelle Kom-
petenz erst begriindbar werden (vgl. Koring 1997, S. 107). Professionelle
Tatigkeiten erfiillen nach Oevermann drei fiir die Gesellschaft bedeutende
Aufgaben: Sie dienen der Beschaffung von Wahrheit, der Beschaffung von
Konsens und der Beschaffung von Therapie. Die Funktion der Wahrheits-
beschaffung obliegt der Wissenschaft, Konsensbeschaffung den Richtern,
Rechtsanwilten oder Politikern, fiir die Bereitstellung therapeutischer Lei-
stungen sorgen Arzte, Priester, letztlich aber auch Lehrer und Sozial-
padagogen (vgl. Koring 1992, S. 52). Therapie versteht Oevermann dabei
in einem weiten Sinn, ndmlich als ein Ausrdumen von Beschrinkungen per-
sonlicher Handlungsautonomie (vgl. Oevermann 1996, S. 142). Das pro-
fessionelle Handeln der Lehrerinnen und Lehrer bearbeitet demnach jenes
gravierende Problem, da Kinder und Jugendliche durch Unterricht vieles
erst lernen miissen, um selbsténdig und miindig zu werden, ihnen dies aber
ohne professionelle Hilfe nicht in der erforderlichen Weise gelingt. Tradi-
tionell erfolgt diese Hilfe in der Form des schulischen Unterrichts, der Wis-
sensbestinde und Haltungen vermittelt und Lernfahigkeit entwickelt (vgl.
a.a.0.,8. 56). Hier liegt m.E. der Kern jener professionellen Kompetenzen:
Lehrerinnen und Lehrer sind Spezialisten fiir Unterricht.

Vor dem Hintergrund dieser professionstheoretischen Annahmen muB8 die
im Rahmen der aktuellen Schulreform angestrebte Ausweitung des Tatig-
keitsbereiches der Lehrerinnen und Lehrer als Deprofessionalisierung des
Lehrerberufs interpretiert werden. Deprofessionalisierung bezeichnet da-
bei den Verlust vorhandener, fiir eine professionelle Tétigkeit ma8geben-
der Aspekte. Die Entgrenzung ihrer Aufgaben fithrt demnach dazu, dafl
die Lehrer nicht mehr als eine Berufsgruppe begriffen werden kénnen, die
professionell ganz bestimmte, klar definierte Probleme fiir die Gesellschaft
16st (vgl. Koring 1997, S. 107). Vielmehr erscheinen sie nun als soziale
Gruppe, die Mitverantwortung an den Krisen der Zeit trigt und diese Mit-
verantwortung beruflich aufarbeiten soll (vgl. ebd.). Diese Entwicklung
bringt zwar einerseits eine Aufwertung des Lehrerberufs mit sich, weil die
zu 16senden Probleme schwer wiegen. Andererseits geht ein iiberdimen-
sioniertes Anforderungsprofil mit Krisen, Niederlagen und zunehmenden
Burn-out-Prozessen einher (vgl. u.a. Combe/Buchen 1996). Dariiber hin-
aus verstirken sich mit Sicherheit auch die Prestigeprobleme des Lehrer-
berufs, vor allem dann, wenn den Lehrern aufgrund ihrer Allzustindigkeit
auch die Verantwortung fiir die Mifstinde zugeschrieben wird, die sie
eigentlich beheben wollten (vgl. auch Terhart 1996, S. 328).

Meine Interpretation legt nahe, Deprofessionalisierung als eine uner-
wiinschte Entwicklung zu sehen. Es sei jedoch ergédnzend darauf hingewie-
sen, daf darin auch eine produktive Wandlung der Professionsstruktur ge-
sehen werden konnte (vgl. Koring 1997, S. 107). So fordert beispielsweise
Peter Struck gerade die ,Entspezialisierung® der Lehrertitigkeit (vgl.
Struck 1996, S. 220) und die ,,Entprofessionalisierung der Schule“ (Struck
1995, S. 173 ff.). Nur wenn die Lehrerinnen und Lehrer mit den Schiilern
»ganzheitlich“ zusammenlebten und als Bezugspersonen moglichst viele
Kompetenzen in sich vereinten, konnten sie auch padagogisch wirken (vgl.
Struck 1996, S. 203 und S. 222).
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Ich denke, daB sich im Augenblick schwer entscheiden 148t, welcher Weg
der fruchtbarere ist. Hier bleiben die zukiinftigen Entwicklungen abzu-
warten. Wenn ich im folgenden fiir die Stidrkung der Lehrerprofessionalitit
votiere und versuche, einige konstruktive Vorschldge in dieser Richtung zu
machen, verstehe ich meine Uberlegungen deshalb als Beitrag zu einer noch
ausstehenden konzeptionellen Diskussion. In diesem Sinn erscheint es mir
notwendig, das Titigkeits- und Anforderungsprofil fiir Lehrer und ihre Auf-
gaben und Kompetenzbereiche genau zu definieren (vgl. Wenzel 1996,
S.391). Nur so kann m.E. verhindert werden, daB — wie Terhart es formuliert
hat — der Lehrerberuf zu einem ,,Beruf ohne Grenzen* wird, ,,der fiir alles
und damit fiir nichts wirklich zustindig und verantwortlich ist* (Terhart
1996, S. 328). Den veridnderten sozialisatorischen Bedingungen kann die
Schule zwar durch eine Erweiterung ihrer Erziehungs- und Betreuungs-
funktion sowie durch Profilbildung und Autonomisierung begegnen;
dies scheint aber nur im Rahmen der Differenzierung pidagogischer
Zustandigkeitsbereiche sinnvoll und durchfiihrbar.

4. Schulreform und Lehrer(innen)professionalitit — konstruktive
Perspektiven

Mein Vorschlag zielt deshalb auf eine Schule, die sich als ein differenzier-
tes padagogisches Handlungsfeld versteht, in dem verschiedene pddagogi-
sche Berufsgruppen mit klar abgegrenzten Kompetenzen und Aufgaben
kooperieren. Der Kernbereich des Lehrerhandelns besteht dabei im
Unterrichten, das ich als Organisation und Begleitung von Lern- und
Bildungsprozessen der Schiilerinnen und Schiiler verstehe (4.1). Darin liegt
eine — angesichts der modernen Bedingungen — zunehmend anspruchsvolle
Aufgabe, die nur auf der Basis spezifischer fachlicher, didaktischer und
padagogischer Kompetenzen erfiillt werden kann. Wenn heute die Schule
zunehmend sozialpiddagogische Funktionen und weitergehende Betreu-
ungsaufgaben iibernehmen soll, kann dies nur in Ergénzung zu ihrer
Unterrichtsfunktion und auf der Grundlage professioneller Arbeitsteilung
erfolgen. In welcher Weise der Unterricht durch die professionelle Téatig-
keit anderer padagogischer Berufe flankiert und ergénzt werden kann,
versuche ich abschlieBend zu umreiien (4.2).

4.1 Unterrichten als Kernbereich des Lehrer(innen)handelns

Die traditionelle Funktion der Schule besteht in der professionellen Anre-
gung und Organisation von Lernprozessen durch Unterricht. Heute steht
die Vermittlung eines festen Wissenskanons nicht mehr im Vordergrund.
Vielmehr machen es die modernen, sich stetig verdndernden Lebensbe-
dingungen erforderlich, daB die Schiiler umfassende Lernkompetenzen er-
werben, die ihnen ermoglichen, selbstverantwortlich und selbstdndig die ei-
genen Lernprozesse zu steuern. Dazu gehort, sich fachliches Wissen
aneignen zu konnen und iiber verschiedene Lernstrategien zu verfiigen, aber
auch mit anderen zusammenarbeiten zu konnen und Verantwortung zu
iibernehmen.

Wenn das Lehrerhandeln als Lernbegleitung verstanden wird, so erwéchst
daraus heute die anspruchsvolle Aufgabe, Lernsituationen zu arrangieren,
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die offen und vielgestaltig sind in Bezug auf die sachlichen Themen sowie
auf die Methoden der Erarbeitung und des Umgangs mit den Inhalten. Leh-
rerinnen und Lehrer miissen sich auf ein weiteres Spektrum an moglichen
Unterrichtsthemen als bisher einstellen, sie miissen mit einer Vielzahl
an Lernstrategien vertraut sein und damit umgehen képnen, und sie miis-
sen flexibel auf die individuellen Lernprozesse der Schiiler eingehen kon-
nen. Zu einem professionellen Verstindnis des Lehrerberufes gehort aber
auch, den Schiiler als ganze Person wahrzunehmen und eine fruchtbare
soziale Beziehung zu ihm zu gestalten. Allerdings — und das macht Pro-
fessionalitit aus — sollte der Lehrer auch die Grenzen seiner Wirkungs-
moglichkeiten kennen und sich nicht fiir die Losung simtlicher Probleme
berufen fiithlen.

4.2 Differenzierung pidagogischer Aufgabenfelder in der Schule

Gerade durch die vielfiltigen neuen Aufgaben, die durch die beschriebe-
nen SchulreformmaBnahmen auf die Lehrerinnen und Lehrer zukommen,
besteht die Gefahr, daB sie an die Grenzen des Leistbaren geraten. Dadurch
verstirken sich die in zahlreichen Untersuchungen beschriebenen Bela-
stungsfaktoren des Lehrerberufs erheblich (vgl. Combe/Buchen 1996,
Spanhel/Hitber 1995, G6tz 1997).

Mein Vorschlag zielt deshalb nicht auf eine Erweiterung des Aufgabenbe-
reichs der Lehrerinnen und Lehrer, sondern auf eine professionelle Aufga-
benteilung im Rahmen der Schule. Die Schule miiBte in diesem Sinn als ein
differenziertes padagogisches Aufgabenfeld konzipiert werden, in dem ne-
ben den Lehrerinnen und Lehrern auch andere pidagogische Berufsgrup-
pen auf der Basis abgegrenzter Kompetenzbereiche miteinander koope-
rieren. Das betrifft insbesondere Sozialpadagoginnen und -padagogen, aber
auch Sonderpidagogen, Schulpsychologen und Supervisoren.

Schon in den 70er Jahren gab es im Zusammenhang der Einrichtung von
Ganztages- und Gesamtschulen Projekte und Modellversuche zur Zusam-
menarbeit von Lehrern und Sozialpidagogen in der Schule (vgl. Raab/Ra-
demacker 1996, S. 28 sowie Tillmann 1987, S. 386). An solche Ansitze, fir
die man die Bezeichnungen ,, Schulsozialarbeit* oder ,,Schulsozialpidago-
gik* prigte, wird heute verstirkt angekniipft. Sie sind durch das Kinder-
und Jugendhilfegesetz abgesichert (vgl. §§ 13 und 81). Dabei werden kon-
zeptionelle Uberlegungen zur Kooperation beider Bereiche angestellt und
praktisch erprobt (vgl. Raab u.a. 1987).

Das hier vorgeschlagene Konzept einer Schule als differenziertem padago-
gischem Handlungsfeld beruht auf der Integration der verschiedenen Ar-
beitsbereiche unter einem Dach. Es geht nicht darum, daB Sozialpédago-
gen, Schulpsychologen oder Sonderpédagogen nur Dienstleistungen fiir den
reibungslosen Ablauf des Unterrichts erbringen und sich damit der Unter-
richtsfunktion der Schule unterordnen. Im Vordergrund steht vielmehr das
gemeinsame Ziel der ,,Verbesserung der (...) Lebenslage von Kindern und
Jugendlichen® (Dettbarn 1982, zit. n. Morschner 1988, S. 165).

Damit konnen gerade die unterschiedlichen professionellen Kompetenzen
der padagogischen Berufe zum Tragen kommen. Im Rahmen kollegialer
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Schulleitung, gemeinsamer Konferenzen, gegenseitiger Hospitationen und
Diskussionen iber das erzieherische Vorgehen (vgl. Morschner 1988, S. 164)
kénnen MaBnahmen und Losungen gefunden werden, die Probleme aus ver-
schiedenen Perspektiven angehen. Fiir die Lehrer bedeutet dies u.a. eine
Entlastung in Bereichen, die in der Regel vernachlissigt bleiben, so z.B. hin-
sichtlich des Schullebens oder des auBerschulischen Angebots zu sozialem
Lernen. So konnen auch Beratungsaufgaben oder therapeutische MaB-
nahmen differenzierter und individueller durchgefiihrt oder Elternkontakte

intensiviert werden.

Restandteil der professionellen Kompetenz der Sozialpddagoginnen und So-
zialpddagogen bilden, je nach Ausbildungsschwerpunkt, auch Fahigkeiten
im Bereich des Organisierens, Verwaltens und Planens in institutionellen
Zusammenhingen (vgl. RPO 1989, S. 55 und S. 87). Sozialpddagogen er-
werben bereits im Studium vielfach Kenntnisse iiber Planung und Verwal-
tung, Kommunalpolitik, Offentlichkeitsarbeit, gesetzliche Grundlagen
oder Gemeinwesenarbeit. Fiir die im Zuge der aktuellen Reformkonzepte
sich erweiternden Aufgaben der Schule lieBe sich damit auf vielfiltige vor-
handene Ressourcen zuriickgreifen.

Voraussetzungen fiir die Kooperation von Lehrern und anderen padagogi-
schen Berufsgruppen ist jedoch, daB die Tréagerschaft fiir die Schulsozial-
padagogik, Beratung etc. und damit die Fach- und Dienstaufsicht iiber das
Personal geklart sind. Dazu wiren alternative Formen der Schulleitung zu
erproben, die auf dem Konzept des Leitungsteams basieren, in dem alle
padagogischen Berufsgruppen der Schule vertreten sein mil8ten. Die ge-
genseitige Anerkennung der spezifischen professionellen Kompetenzen so-
wie der gemeinsamen Zielrichtung der Tétigkeit sind in diesem Zusam-
menhang von grundlegender Bedeutung (vgl. Liebau 1995, S. 209).

Kooperation ist natiirlich auch auf wissenschaftlicher Ebene notwendig. Die
Entwicklung und Erprobung tragfidhiger Konzepte zur Integration der ver-
schiedenen padagogischen Berufsgruppen in der Schule sind von Schul-, So-
zial-, Sonderpéddagogik und piddagogischer Psychologie gleichermaBen zu
begleiten.

Nun zeichnen sich die Alternativen deutlich ab: Auf den ersten Blick weni-
ger aufwendig, finanziell und administrativ einfacher zu realisieren, scheint
sicher die Losung, den Lehrerinnen und Lehrern sdmtliche sozialpddago-
gischen, konzeptionellen und organisatorischen Aufgaben im Rahmen der
Schule zuzusprechen. Dann wiren aber mindestens die Lehrerarbeitszeit
zu verkiirzen, die Klassenstdrken zu senken und u.a. die psychologischen
und sozialpddagogischen Anteile der Lehrerausbildung zu erweitern. Die
Frage, ob eine solche Deprofessionalisierung des Lehrerberufs wirklich ef-
fektiver ist und den Kindern und Jugendlichen mehr niitzt als die profes-
sionelle Kooperation pidagogischer Berufe in der Schule, bedarf aber noch
der empirischen Kldrung.
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