Pepocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Fauser, Peter

DIPF @

Personalitat oder Professionalitat? Zum Berufsethos von Lehrerinnen und

Lehrern
Beitrage zur Lehrerbildung 14 (1996) 1, S. 9-28

Quellenangabe/ Reference:

10.25656/01:13316

Fauser, Peter: Personalitat oder Professionalitat? Zum Berufsethos von Lehrerinnen und Lehrern - In:
Beitrdge zur Lehrerbildung 14 (1996) 1, S. 9-28 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-133162 - DOI:

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-133162

https://doi.org/10.25656/01:13316

in Kooperation mit / in cooperation with:

Zaitschrift zu Theoria und Praxis der Aus- und
Weiterbildung von Lehrarinnen und Lahrem

BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN-
UND LEHRERBILDUNG

Organ der Schweizerischen Gesellschaft flr
Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL)

IS5 22969622

http://www.bzl-online.ch

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, persénliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fur den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  samtlichen Kopien dieses Dokuments missen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie dirfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fur offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfdltigen, offentlich ausstellen, auffihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung  dieses

Nutzungsbedingungen an.

Dokuments erkennen Sie die

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Ligitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



http://www.bzl-online.ch
Beitrdge zur Lehrerbildung, 14 (1), 1996 9

Personalitat oder Professionalitat?

Zum Berufsethos von Lehrerinnen und Lehrem’

Peter Fauser

Das Bestreben, die Berufsrolle der Lehrenden und Erziehenden und damit
das pidagogische Handeln zu professionalisieren, schafft ein Spannungsfeld
zwischen Personalitiit und Professionalitiit, zwischen Person und Beruf,
zwischen ganzheitlichem personalem Sein und dem spezialisierten Konnen
der "Fachleute" fiir Bildung und Erziehung. Der Beitrag zeigt unter dem
Aspekt der berufsethischen Haltung der Lehrkréfte, dass sich das in der Per-
son begriindete Lehrerhandeln und seine Professionalitit nicht ausschlies-
sen, sondern sich vielmehr gegenseitig bedingen, und begriindet, warum in
der modernen Gesellschaft - und das seit der Franzdsischen Revolution -
Person und Profession in ein Spannungsverhdlinis zueinander geraten sind
und warum dies unvermeidlich war und ist. Diese allgemeine Feststellung
und Perspektive wird auf den Lehrerberuf bezogen und anhand von Fallbei-
spielen illustriert. Vor diesem Hintergrund erdrtert der Autor, wie das Ver-
héltnis zwischen Person und Profession bei Lehrern zu sehen ist, und fasst
schliesslich in Thesen zusammen, was sich daraus folgern lisst.

Eine Alltagsgeschichte zum Thema

Bei einer Bahnfahrt werde ich Zeuge einer Szene zum Thema Berufsethos. An einem
Vierertisch sitzen in lebhaftem Gesprich drei Minrier, alle unter dreiBig Jahre alt, und
eine alte Dame, sicher schon iiber siebzig, die in einem dicken Buch liest. Die Bruch-
stiicke der Unterhaltung, die mein Ohr erreichen, lassen vermuten, daf einer von den
dreien Facharzt fiir Psychiattie ist, vielleicht auch gerade sein Praktisches Jahr oder die
Facharztausbildung absolviert. Die alte Dame legt das Lesezeichen zwischen die Sei-
ten, klappt das Buch zu und geht zur Toilette; das Buch bleibt auf dem Tisch liegen.
Als sie auBer Sichtweite ist, nimmt der junge Arzt das Lesezeichen heraus und plaziert
es eine Seite weiter vorne im Buch. "Mal sehen, ob sie es merkt", sagt er grinsend zu
seinen Mitfahrern. Dann schnappe ich noch das Wort “Alzheimer" auf.

I. Einleitung: Person oder "Profi"?

Professionalitiit gehort zu den Themen, die dem pidagogischen BewuBtsein erhebli-
ches Unbehagen bereiten und traditionell kontrovers diskutiert werden. Ob und in
welcher Hinsicht das Lehrerhandeln oder allgemein das pidagogische Handeln mit
dem Konzept der Professionalitit angemessen begriffen werden kann, das bleibt ge-
rade angesichts neuerer und neuester Literatur durchaus umstritten und unklar (Horn-
stein & Liiders, 1989; Koring, 1989; Tenorth, 1989; Flitner u.a, 1990; Prange,
1991). Das ist so, obwohl dem Konzept der Profession bei der Entwicklung und Kli-
rung eines Berufsethos gerade fiir Lehrerinnen und Lehrer eine wesentliche Rolle zu-

1 Referat beim Jahreskongres der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung am
3./4. November 1995 an der Universitit Freiburg/Schweiz; leicht erweitert und durch Literaturangaben
erganzt. Der Text fuBt auf dem ersten Kapitel meiner (unveroffentlichten) Habilitationsschrift (Fauser,
1991) und geht zuriick auf ein Projekt, das von der Stiftung fiir Bildung und Behindertenforderung,
Stuttgart, unterstiitzt worden ist. Dieses Projekt habe ich groBenteils zusammen mit Sibylle Schmid,
Tiibingen, durchgefiihrt. Sie hat an den hier vorgetragenen Befunden wesentlichen Anteil.
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kommt. Dabei ist die Wahmehmung eines Berufsethos nicht nur von innerberuflicher
Bedeutung - als wesentliches Element der Aus- und Fortbildung sowie der korporati-
ven bzw. kollegialen Organisation und Selbstkontrolle. Das Berufsethos ist wichtig
auch fiir die gesellschaftliche Wertschitzung und Anerkennung, der sich pidagogische
Berufe gerade wegen ihrer unklaren Professionalitit nicht in gleicher Weise gewil
sind wie andere Professionen.

Im Hinblick auf den Lehrerberuf wird die Diskussion auf ganz elementare Weise
durch die schillernde Bedeutung von "Professionalitit” in der Alltagssprache mitbe-
stimmt und erschwert. Schule und Lehrer bewegen sich notwendigerweise mehr als
das Recht oder die Medizin im Medium der Gemeinsprache; Bildung und Erziehung
miissen auf den sensus communis griinden, und das Konzept der Professionalitiit
muB, wenn es um Lehrer und Schule geht, schon rein sprachlich mit den Assoziatio-
nen und Einseitigkeiten des allgemeinen Sprachgebrauchs rechnen. Ob man dabei die
"Yupies" - die "Young Urban Professionals" - im Blick hat, die, kaum volljahrig,
schon die ersten Millionen gemacht-haben und im Privatjet reisen, oder die jungen
Sportprofis, fiir die im Unterschied zum Amateur nicht der edle Wettstreit, sondern die
Profitirichtigkeit hochgeziichteter Spitzenleistungen als oberste Maxime gilt - in diesen
Fillen schlagen sich auch Lehrer selbst gern auf die Seite der Nicht-Profis. Solche
Professionalitit wird nicht nur wegen der unheiligen Allianz von Profi und Profit als
unmoralisch zuriickgewiesen, sonderm weil die Kinder und Jugendlichen, ihre Ganz-
heit, Autonomie und Entwicklungsmoglichkeiten Schaden nehmen zugunsten eines
fragwiirdigen, wenn nicht sogar ruindsen Erfolgs.

Hier sehen sich Lehrerinnen und Lehrer als Anwiilte der Kinder, auch gegeniiber dem
Ehrgeiz von Eltern2.

Ein weiteres Problem wird darin gesehen, daB Professionen zur Geschlossenheit nei-
gen, zum Offentlichkeits-, demokratie- und gleichheitsfeindlichen Spezialistentum.
Schule und Lehrer miissen aber offen sein, sie miissen mit Eltern und Schiilern
kooperieren; nur gemeinsam kann das Werk der Bildung gliicken. Und auch der Ver-
gleich von Lehrern mit anerkannten "Professionen” - Arzten, Richtern oder Therapeu-
ten - hilft nur begrenzt weiter, wenn es um die Klirung von padagogischer Professio-
nalitit geht. Gerne riickt man sich zwar selbst in die Niihe dieser Berufe, wenn es um
gesellschaftliches Ansehen, berufsstiindische Autonomie oder ethische Standards der
Berufsausiibung geht. Aber die pidagogischen Berufe unterscheiden sich nicht nur
durch Tradition und Arbeitsgebiet von Arzten und Juristen, sondern auch durch ihre
Handlungsformen: Weder kann Erziehung auf ein Behandeln verkiirzt werden, noch
auf ein Urteilen. Erziehung nimmt ihren Ausgang nicht von einer zu heilenden Krank-
heit oder einer Straftat.

Diese Uberlegungen fithren auf eine grundsitzliche Frage. Mu$ im Spezialistentum
Aund in der Verkiirzung des Umgangs auf eine Berufsrolle nicht iiberhaupt ein Problem
fiir die Erziehung gesehen werden? Miissen Lehrerinnen und Lehrer mit Pestalozzi
oder Rousseau nicht erst das Kind sehen und dann den Schiiler, erst den Menschen
und dann den Biirger, erst die Person und dann die Rolle? Und entspricht es nicht die-
ser Haltung, da sie auch selbst, bildlich gesprochen, allererst als Personen ins Ge-
schehen eintreten und erst danach als Philologen, Naturwissenschaftler oder Kiinstler?
Hier kommt das fiir unser Thema Spannungsverhiltnis zwischen Person und Beruf,
zwischen dem ganzheitlichen Charakter der Erziehung und ihrer neuzeitlichen Spezia-

2 Die Trennung von Professionalitzit und Moralitit, auf die eine solche Betrachtung hinausEiuft, indem
sie die Abspaltung moralischer Fragen sogar als Leistung der "Berufsmoral” hinstellt, hat Tradition.
Max Weber hat unter diesem Blickwinkel “Politik als Beruf” analysiert - nicht, um fiir eine solche
Trennung zu plidieren.
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lisierung in den Blick. Folgt man Hermann Giesecke (Giesecke, 1937), dann bleibt
ein Festhalten am ganzheitlich-personalen Charakter der Erziehung hinter den Erfor-
dernissen einer pidagogischen Berufstitigkeit in der Moderne zuriick und ist deshalb
verfehlt. Stehen also Personalitit und Professionalitit womoglich sogar in einem Aus-
schlieBungsverhaltnis? Fiir Giesecke riihrt das Spannungsverhiltnis zwischen Perso-
nalitit und Professionalitiit daher, daB die Bezichungsvorstellungen der beruflich aus-
geiibten moderen Pidagogik noch durch ganzheitliche Vorstellungen vormoderner,
nimlich "familistischer Herkunft" beeinfluBt seien (ebd., S. 107). Dabei werde aber
verkannt, daB pédagogische Professionalitiit auf eine "soziale Differenzierung zwi-
schen privater Beziehung in der Familie und den Einrichtungen der 6ffentlichen Erzie-
hung" griindet (ebd., S. 103) jede moderne Professionalitiit sei durch ihre besondere,
arbeitsteilige Partikularitit bestimmt. Beruflich-partikulare Beziehungen und person-
lich-ganzheitliche sind fiir Giesecke unvereinbar. Fiir ihn gilt: "'Ganzheitlichkeit' und
Professionalitiit schlieBen sich aus" (ebd., S. 101).

Richtig ist, daB familidire und berufliche Bezichungen nicht dasseltge sind; zwischen
beiden aber ein AusschlieBungsverhiltnis zu behaupten, kann doch nicht iiberzeugen.

Das scheint auch Giesecke zu sehen, denn er fordert: “Wenn auch die piddagogische
Beziehung wegen ihres Zweckes eine partikulare ist, so treten die Partner sich doch in
ihrer ganzen Personlichkeit gegeniiber" und daher mu8, so seine Folgerung, die
"ganze Perstnlichkeit entsprechend gewiirdigt werden" (ebd., S. 108f.).

In der Tat: Jede Interaktion, jede Begegnung, jedes Handeln hat biographisch-indivi-
duelle Voraussetzungen und geschieht vor dem Hintergrund all dessen - so Giesecke
-, "was die Personlichkeit bisher konstituiert hat" (ebd., S. 106).

Damit nicht genug. Die "Ganzheitlichkeit"3 auch professioneller Beziehungen hat nicht
nur eine biographisch-individuelle, sondern auch eine ethische Dimension. Professio-

nen genieBen bei ihren Klienten, Mandanten oder Patienten ein besonderes Vertrauen.

Der Kranke gibt sich ganz in die Hand des Arztes od'e.r' Therapeuten, und von daher
erzeugt die professionelle Beziehung eine eigene Totglyat - mit einem Vertrauens- und
Offenheitsgrad, der in bestimmter Hinsicht die Qualitit familidrer Beziehungen iiber-
treffen kann. Zwischen Personalitiit einerseits, Professionalitit andererseits kann also
nicht ohne weiteres und generell von einem AusschlieBungsverhéltnis gesprochen
werden, auch wenn erkennbar ist, daB beide in einer Spannung zueinander stehen.

Das trifft auch fiir den Lehrerberuf zu. Weder lassen sich beim Lehrerberuf die beson-
deren Anforderungen zuriickweisen, welche fiir Professionen hinsichtlich berufsetiu—
scher Bindung oder Ausbildungsniveau gelten (Flitner, 1990, bs. S. 19f£.) - noch 148t
sich der personale Grund des Lehrerhandelns auflésen. Das gilt fiir alle Professionen,
fiir Padagogen aber, wie zu zeigen sein wird, auf besondere Weise.

Der Frage, wie das Verhiltnis zwischen Personalitit und Professionalitit schulpid-
agogisch angemessen zu betrachten ist, gehe ich im folgenden nach. Ich werde dabei,
auch mit Hilfe von Fallbeispielen, die These vertreten, dal zwischen Person und Pro-
fession bei Lehrerinnen und Lehrern nicht ein AusschlieBungsverhdlinis besteht, son-
dern daB professionelles Handeln hier - wie auch in anderen Bereichen - auf beson-
dere, nimlich konstitutive Weise an die Person gebunden ist und daf genau darin das
theoretisch ausschlaggebende Merkmal von Professionen zu sehen ist.

3 Der Begriff der "Ganzheitlichkeit" ist mifiverstindlich, weil er als Ausdruck fiir eine antirationale,
modernititsfeindliche Auffassung von Erzichung in Anspruch genommen werden kann. Vgl. dazu
meine Auseinandersetzung: Fauser (1991).
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Il. Professionalitét in der modernen Gesellschaft und
die Rolle der Institutionen

Die Ausprigung von Professionen reicht bis in die Antike zuriick. Arzte, Advokaten,
Geistliche gibt es nicht erst seit der Franzosischen Revolution. Allerdings wird Pro-
fessionalitit in der Moderne und im Lichte des Aufklirungsdenkens auf iiberra-
schende, ndmlich paradoxe Weise zum Problem. Der Grund hierfiir liegt in dem, was
man als den rationalen Kern der Professionen bezeichnen kann. Das ist kurz zu erlidu-
tern. Professionelle Titigkeit verpflichtet sich bekanntlich ausgezeichneten MaBstiben
der Einsicht und des Kénnens: Das Handeln soll rational sein, d.h. es hat sich an me-
thodisch kontrollierter und vermittelter Erkenntnis und Erfahrung zu orientieren. Wir
verlassen uns - im Prinzip jedenfalls - darauf, daB der Steuerberater das Steuerrecht
beherrscht, der Arzt Wirkung und Nebenwirkungen von Medikamenten aufgrund wis-
senschaftlicher Erkenntnis abwiigen kann und der Statiker die Gesetze der Physik und
die Eigenschaften der Baustoffe richtig zusammenbringt. Diese Erwartung ist im
Grundsiitzlichen ziemlich enttduschungsfest. Wenn die Statik falsch ist und die Briicke
einstiirzt oder der Patient wegen falscher Dosierung von Medikamenten Schaden
nimmt, dann schreiben wir dies in der Regel dem Entwicklungsstand des Faches oder
dem einzelnen Statiker bzw. dem Arzt zu - als menschliches Versagen oder als Kunst-
fehler. Die Maxime der Professionalitiit dagegen - ihre Bindung an methodisch kon-

trollierte Erkenntnisse und Erfahrungen - wird durch solche Verfehlungen nicht er-
schiittert, sondern eher befestigt.

Bemerkenswert ist freilich, daB trotz dieses Vertrauens auf die professionelle Ratio-
nalitiit unser Unbehagen an der Spezialisierung immer mehr zunimmt. Jeder ist heute
fast auf allen Gebieten Laie und muB sich Experten ausliefern. Als Experten unseres
Feldes kennen wir die Tiicken des eigenen Metiers. Es ist deshalb unvermeidlich, daf
die mit der Professionalitiit gesteigerte Rationalitit zugleich mit steigendem - ebenfalls
rational begriindbarem - MiBtrauen und Unbehagen einhergeht. Arzte konnen die mif-
trauischsten und ingstlichsten Patienten sein, Lehrer die schwierigsten Schiiler, Psy-
chotherapeuten oder Pfarrer die bittersten Zweitler und Misanthropen. Der Grund hier-
fiir liegt zu einem Gutteil in der besonderen Rationalitiit, der besonderen Einsicht der
Profession in die sprichwértliche Komplexitit und ihre Erfahrung mit dem Behar-
rungsvermdogen der Lebensverhiltnisse. Damit kommt der innere Widerspruch, die
Paradoxie in den Blick, die ich hervorheben méchte. Diese Paradoxie bedeutet, daf3
gesteigerte Rationalitit steigendes Unbehagen nach sich zieht. Die Erfahrung, daf8 dies
80 ist, beschrinkt sich in der modernen Gesellschaft nicht mehr auf die Professionen.
Die Erfahrung, daB eine gesteigerte BewuBtheit zugleich das Miitrauen wachsen 18t
bestimmt vielmehr unser aller Lebensgefiihl. Wissenschaftlich aufwendigste, rational
potenzierte Zukunftsplanung und Katastropheningste liegen dicht beisammen.

Woran liegt das? Die modeme Gesellschaft, so die These, erhebt eine zentrale Maxime
von Professionen zum allgemeinen Prinzip. Die Maxime der Professionen, das Han-
deln an methodisch kontrollierter Erkenntnis und Erfahrung zu orientieren, verliert in
der Modeme ihre Exklusivitit. Rationales Handeln in diesem Sinne wird nicht mehr
ausschlieBlich als Ausweis von Professionen angesehen, sondern es verbindet im Ge-
genteil alle Menschen miteinander. Rationalitit als verniinftige Einsicht und verniinfti-
ges Handeln wird von der Aufklirung dem Menschen schlechthin zugesprochen. Alle
Menschen sind gleich, denn sie sind in gleicher Weise vernunftbegabt. Die Gesetze
der Naturwissenschaft, der Logik und der Moral sind jedem unmittelbar einsichtig,
wenn er, in Kants Worten, nur den Mut hat, sich des eigenen Verstandes zu bedienen.
Vor allem miissen diese Gesetze nicht aus der Uberlieferung geschopft oder im Glau-
ben offenbart werden, sondern sie kénnen als Vermégen der reinen Vernunft beim
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So weit das Ideal. Wir wissen indessen, daB auch die Institutionen sich der Vernunft
in den Weg stellen konnen. Sie erdffnen und sichern nicht nur Chancen fiir die Hu-
manitit, sondern schaffen auch neue Méoglichkeiten von Ausbeutung und MiBbrauch. -

Die Haftpflichtversicherung schiitzt nicht nur die Unfallopfer, sondern fordert auch
den potentiellen Leichtsinn der Tiiter. Die Schule erdffnet nicht nur Wege zum Lernen,
sondern verbaut sie auch. Die Presse- und Meinungstreiheit kann nicht nur die Ma-
chenschaften der Michtigen ans Licht der Offentlichkeit bringen und so die Freiheit
schiitzen. Sie trigt auch dazu bei, daB die personliche Intimsphire verletzt, Schwiichen

offentlich bloBgestellt und aufgebauscht und zum politischen Rufmord miBbraucht
werden.

Wie zu sehen ist, stoBt der Versuch, die Aufklirung durch die Einrichtung gesell-
schaftlicher Institutionen unterschiedlichster Art verldBlich in die Praxis hineinzutra-
gen, auf Grenzen, die mit der Zweischneidigkeit der Institutionen selbst za tun haben.
Dieser Ambivalenz unterliegen auch die Professionen, und zwar unter besonders pre-
kiren Bedingungen. Grundlegend fiir sie und ihre Stellung auch in der Moderne ist die
Erfahrung, daB das Handeln sich hier eben nicht durch Institutionen von den Personen
und ihren Schwichen trennen LiBt. In diesen Bereichen, zu denen das seelsorgerliche
Handeln ebenso gehort wie das therapeutische, drztliche oder pildagogische Handeln,
148t sich Praxis nicht als Regelanwendung auffassen, so daB die Person nur noch als
bloBes Anwendungssubjekt diese Regeln reproduziert, wie der Lok-Fiihrer, der den
Fahrplan, die Bedienungsanleitung und die Signale zwar genau kennen muf, indes-
sen, wenn er sie strikt beachtet, nichts falsch machen kann. Bei Professionen ist dies
anders. Hier stehen Person und Institution nicht in einem reproduktiven, sondern in
einem konstitutiven Verhiiltnis zueinander (Schiilein, 1987; Schelsky, 1970).

Aus dem Bereich der staatlichen Verfassung greife ich das Beispiel des Bundespriisi-
denten auf, um dies noch deutlicher hervorzuheben, Man findet in der Verfassung
zwar Bestimmungen tiber das Amt des Bundesprisidenten, aber man wird vergeblich
irgendwelche Handlungsanweisungen oder auch nur Aufgabendefinitionen suchen,
Was der Bundesprisident als Institution ist und zu tun hat, das lit sich nicht anwei-
sen. Die Institution, deren politische Rationalitit, wird hier durch die Amtstriger ver-
korpert, also durch deren Handeln immer wieder neu hervorgebracht und dargestellt.
Deren Biographien sind unaufioslich mit der Bedeutung der Institution verbunden und
mafigeblich fiir die Erwartungen und Erfahrungen, die daran gekniipft werden kon-
nen. Um den Vergleich nicht zu iiberzichen: Man wird das Amt des Bundesprisiden-
ten nicht als Profession bezeichnen. Aber das Grundsiitzliche, um das es hier geht,
IaBt sich daran ablesen. Stellun g und Problematik der Professionen in der Moderne be.
ruhen darauf, daB einerseits Rationalitit und Person unlésbar miteinander verbunden
sind. Die rationale Substanz kann deshalb nicht von auBen her, durch Routinen oder
durch Rechtsvorschriften, also durch iuBere gesellschaftliche Institutionen gewihrlei-
stet werden. Das Handeln gleicht - um ein Bild za gebrauchen - nicht einem Spiel nach
Noten, sondemn mehr einer Art gebundener Improvisation. Die Person als Handlungs-
triger ist nicht durch ein Anwendungssubjekt zu ersetzen. Zugleich aber bleibt auch
fiir diese Bereiche der Anspruch eines offentlichen Vernunftgebrauchs bestehen.
Kammerm, Ausbildungssysteme oder Berufsethiken lassen sich als Antwort auf diesen
Doppelanspruch der Personalitiit und der Offentlichkeit verstehen.

Wie man sieht, wird im Konzept der Professionalitiit die von der Aufklirung hervor-
gehobene Bedeutung des Subjekts als Triger der Vernunft nachhaltig gestiitzt. Die ko-
pernikanische Wendung zum Subjekt, mit der die Aufklirung sich philosophisch auf
den Begriff bringen 148t, muB bei den Professionen allerdings auf besondere Weise
vollzogen werden. Diese Wendung zum Subjek fiihrt nicht zu einem transzendenta-
len, allgemeinen Erkenntnissubjekt, sondern zum personalen Erfahrungs- und Hand-
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Die piddagogische Tradition hat auf diese innere Erfahrung des Lehrers mit der Auf-
richtung eines - iibrigens minnlichen - Ideals geantwortet. Die viel zitierte Formulie-
rung Diesterwegs lautet: "Mit Recht wiinscht man ihm die Gesundheit und Kraft eines
Germanen, den Scharfsinn eines Lessing, das Gemiit eines Hebel, die Begeisterung
eines Pestalozzi, dic Wahrheit eines Tillich, dic Beredsamkeit eines Salzmann, die
Kenntnis eines Leibniz, die Weisheit eines Sokrates und die Liebe Jesu Christi"
(Diesterweg, 1958, zit. nach Nipkow, 1976, S. 117).

Aber was geschieht in dieser Situation mit der Person des Lehrers in Wirklichkeit,
diesseits des Ideals? Die Untersuchungen zum "Praxisschock”, zum Berufseinstieg
und, dariiber hinaus, zum weiteren Verlauf der beruflichen Entwicklung von Lehrern
und Lehrerinnen lassen zweierlei sehr klar erkennen: erstens die Drucksituation des
pidagogischen Handelns - mit dem stdndigen Uberschiefien des Gerechtigkeits- und
- WabhrheitsproblemsS -, zweitens die personliche Verwicklung ins Geschehen oder an-
ders gesagt: die konstitutive Bezichung zwischen Person und Institution. Ein gutes
Beispiel hierfiir bietet der Befund, daB eine withrend des Studiums aufgebaute sog. li-
berale Erziehungshaltung in der ersten Phase der Berufstitigkeit zugunsten einer mehr

konservativen Ordnungs- und Leistungseinstellung revidiert wird (Miiller-Fohr-
brodt/Cloetta/Dann, 1978).

Im Lichte der vorliegenden Analyse liegt folgende Interpretation dieses Befunds nahe:
Berufsanfiinger werden durch den iibermiBigen Erwartungsdruck und die Ereignis-
dichte der Praxis auf eine biographisch frither erworbene, gewissermafen verliBliche
Auffangposition zuriickgedringt. Viele haben nach kurzer Zeit das Gefiihl, buchstib-
lich mit dem Riicken zur Wand zu stehen. Professionell orientierte, souverine Bewil-
tigung der Situation und eine Nutzung von Handlungsspielriumen scheint von einer
solchen Auffangposition her nicht mehr moglich zu sein. Diese " Auffangposition" ist
in der eigenen Familien- und Schulerfahrung verwurzelt und nicht in erster Linie von
den durch die Berufsausbildung erworbenen Vorstellungen, also primir personal,
nicht professionell bestimmt, Lehrerinnen und Lehrer haben es, wie Bernfeld formu-
lierte, nicht nur mit dem Kind vor sich, sondern auch mit dem Kind in sich selbst zu
tun (Bernfeld, 1967). Man kann hinzufiigen: mit der in langen Jahren einverleibten
Schulerfahrung und Schulroutine, also mit dem, was hier als die innere Institution,
das Schulkonzept des Lehrers bezeichnet wird. Wie im Wiederholungszwang werden
dann die mitgebrachten Positionen durch jeden neu auftretenden Konflikt immer wie-
der nachhaltig "immunisiert”. Und je mehr Erwartungen und Probleme iiber die Lei-
stungskraft der Berufsroutine hinausgehen, desto stirker wird die regressive Tendenz,

also die Neigung, auf friiher erworbene und feste Positionen zuriickzukehren (Reiser
& Trescher, 1987). .

Ist das die ganze Antwort? Beschrinkt sich die Personalitit des Lehrers darauf, daf
unter dem Druck des Alltags die Ideale zusammenbrechen und dann frither erworbene

und mdglicherweise ausgerechnet die problematischen Charakterziige der Person im
professionellen Handeln bestimmend werden?

Mancher mag den Begriff der Regression, in diesem Zusammenhang, als abwertend
oder zumindest als bereichsfremd

zurlickweisen. Mir kommt es allerdings, mit bewus-
tem Festhalten an diesem Begriff, darauf an, seinen Gebrauch zu rechtfertigen. Mehr

5 Bei Berufsanfingern hat man fiir gewdhnlich die bedriingende Vielfalt von organisatorischen, "hand-
werklichen®, alltagspraktischen Details vor Augen, die “Totalitit der Realbedingungen®, mit denen sie
zurechtkommen und deren Druck sie standzuhalten lemen miiss iger di i

der Wahrheit und Gerechtigkeit. Aber die AHtagspraxis wird nicht zuletzt deshalb als o sehr bedréin-
gend empfunden, weil sie der Verwirklichung der Ideale Widerstand bietet - d.h. angesichts und auf-
grund der ethischen Forderungen, nicht anstelle dieser Forderungen,
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men Lehrer selbst das Verhiiltnis zwisch
und der Schule als ein Innenverhiltnis i
These vom "biographischen RegreB"

en Handeln und Institution, zwischen sich
hrer Person wahr? Zweitens: LiBt sich die
bestitigen? Als besonders vielversprechend er-
scheint es, diesen Fragen im Zusammenhang mit Schulreformen nachzugehen, Situa-
tionen also, in denen die eingespielten Routinen nicht mehr ausreichen, in denen nicht

nur die duflere, sondern auch die innere Institution ihre Selbstverstindlichkeit verliert
und zum Problem wird. Wie beschreiben Lehrer in solchen Situationen ihr Verhiltnis
zur Institation? Die folgenden Fallbe

ispiele entstammen einem Projekt zum Verhiltnis
von Biographie und Schulkonzept bei LehrernS. Das Schulkonzept wird hier auf seine
biographischen Wurzeln oder Beziige hin untersucht.

Ich habe zwei Beispiele gewihit, die durch eine Reihe von Gemeinsamkeiten die bei-
den fiir mein Verstindnis von Professionalitit zentralen Aspekte gut erkennen lassen.
Der erste Aspekt betrifft die lebensgeschichtlichen Bezii ge, der zweite betrifft die Mo-
dalitit, in der die Beziehung zwischen Handeln und Institution wahrgenommen wird.
Ich unterscheide hier idealtypisch zwischen einem aktiven und einem reaktiven Schul-
konzept. "Aktiv" ist ein Schulkonzept, wenn Handeln und Institution auch im subjek-

tiven Erleben in einem konstitutiven Verhiltnis gesehen werden oder, m.a.W., wenn

die Schule als eine Ressource, ein Werkzeug des Handelns und als solches verdnder-

bar begriffen wird; Stichwort: gebundene Improvisation. Wird umgekehrt das eigene
Handeln als eine bloBe Funktion der Institution wahrgenommen, sieht sich die Person
in einem mehr reproduktiven Verhiiltnis zur Institution. In diesem Fall spreche ich von
einem reaktiven Schulkonzept; Stichwort: Spiel nach Noten.

Es geht um 2wei minnliche Schulleiter. Beide haben an ihrer Hauptschule das sog.
Erweiterte Bildungsangebot eingefiihrt, ein zusiitzliches Angebot im auBerunterrichtli-
chen Bereich, das sich auf praktische, musische und kiinstlerische Aktivititen erstreckt
(zum erweiterten Bildungsangebot und zur Hauptschulentwicklung in den siebziger
Jahren vgl. Fauser, 1986, S. 150ff. sowie Havuer/Friederich, 1985). In beiden Fillen
hat die Schule ein fiir Hauptschulen typisches Schicksal hinter sich, d.h. erstens eine
Griindungsgeschichte, die in die Bildung von sog. Mittelpunkt- und Nachbarschafts-
schulen in den siebziger Jahren fillt; das bedeutet, daB der Einzugsbereich der Schulen
neu bestimmt worden ist und die Zusammensetzung des Kollegiums sich stark verin-
dert hat. Das Kollegium ist oft aus verschiedenen Schulen und einer Gruppe von An-
fingern zusammengewiirfelt. Zweitens haben beide Schulen mit dem rapiden Schiiler-
riickgang zu tun. Im Fall A beruht der Schiilerriickgang nicht nur auf dem allgemeinen
Geburtenriickgang, sondern auch auf der fiir die GroBstadtlage typischen Extremlage
der Hauptschulen. Die Anziehungskraft der nahegelegenen Gymnasien und Realschu-
len ist s0 groB, daf der Hauptschule noch rund 30% eines Schiilerjahrgangs bleiben,
bei einem Auslinderanteil von schlieBlich mehr als 50% - eine heute verbreitete, in den
siebziger Jahren aber noch als auBlergewdhnlich dramatisch empfundene Situation. Zu
einem mehrfach belasteten Lehrerkollegium kommen mehrfach belastete Schiiler
hinzu. Bildungspolitisch steht die Hauptschule in den siebziger Jahren noch unter der
Erwartung, als Sekundarschule ein fachlich-wissenschaftlich orientiertes Profil aus-
prigen und die alte Klassenlehrer-Volksschule iberwinden zu kénnen. Im Fall B fillt
der Schiilerriickgang weit weniger drastisch aus, noch in den achtziger Jahren wech-
seln mehr als die Hilfte eines Schiilerjahrgangs nach der Grundschule in die Haupt-
schule. Das wird durch die Lindliche Lage begiinstigt, denn Realschule und Gymna-

sium konnen nur mit dem Bus erreicht werden. Ausléinder gibt es an der Schule keinen
einzigen.

6 Hervorzuheben ist, da8 die beiden folgenden Portraits zwar in illustrierender Absicht gezeichnet sind,
also die theoretisch wesentlichen Konturen besonders - fast idealtypisch, nicht jedoch karikierend -
bervorheben. Hinter den Portraits stehen aber wirkliche Menschen.
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"Damoklesschwert", als eine unniitze und ldstige Behtrdenauflage, die nur neuen
Verwaltungsaufwand bedeutet und kréfiezehrendes Engagement abverlangen konate.
Dabei verfiigen an dieser Schule mehr Lehrer als in der anderen iiber besondere Quali-

fikationen.

Wie erzihlt B seine Lebensgeschichte? Auch hier sollen wenige Riickblenden angefiigt
werden. Fr sieht sich nicht in der Lage, von Kollegen etwas zu fordern, weil er, wie
er sagt, selbst "nichts bringe" - obwohl er "viel arbeitet und schon lange auf Freizeit
und Familienleben verzichtet”. Die Belastung des Amtes hat ihn zu einem "niichiernen
und kiihlen Menschen" werden lassen. Sonst, so fiirchtet er, "wiire ich vielleicht
schon tot oder depressiv". Seine Lage erscheint ihm als hoffnungslos, obwohl er, in-
telligent und sensibel, sieht, dal und wie man aus den eingefahrenen Gleisen heraus-
kommen konnte - aber das bleibt realititsferne Utopie. Und er wire ja sowieso viel
lieber einfacher Lehrer, denn er hat keine Ambitionen. Das war schon als Junglehrer
so. Bine frithere Versetzung an eine Landschule nimmt er hin wie ein unbeeinflufibares
Schicksal: "Ich habe mich dem Staat untergeordnet; wohin ich kam, das war mir

wurscht".
B ist Kriegswaise und bezeichnet sich selbst als Muttersshnchen. Nach dem Studium
nimmt er eine Stelle in einer privaten Heimschule fiir schwer erzietibare Kinder an.
"Ja, und bei dem Heim, da dachte ich: Da ist man auch selbst verpflegt, ist fast schon
ein Heiminsasse, muf nicht kochen usw. ...". Aber die Erfahrung wird fiir ihn
schockierend. Es herrschen Verhiltnisse wie bei Musils "Zogling TorleB": Terror un-
ter den Schiilern und Priigelstrafen sind an der Tagesordnung. Er klagt sich an, dal er
alles unreflektiert iibernommen und nicht den Mut aufgebracht habe, sich zu wehren.
Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, wenn er weiter zuriickblickend in auf-
schluBreicher Formulierung meint, er selbst habe sich zur Pidagogik "nicht so
schrecklich berufen" gefiihlt, eine Ausdrucksweise, mit der er zugleich sein Be-
rufsethos wie auch das unter Lehrern nicht uniibliche Bild des Idealisten - nach dem
man sich zur Lehrertitigkeit berufen fiihlen sollte - zynisch herabsetzt. Und schlief-
lich, es tiberrascht kaum, wollte er "eigentlich” gar nicht Lehrer werden. Ein Fremd-
sprachenstudium hatte er im Sinn, aber das sei aus finanziellen Griinden gescheitert.
Seine Selbstanklage gipfelt in der Aussage, er sei, selbst vaterlos aufgewachsen, auch
seinen eigenen Kindern kein Vater gewesen und wolle “jetzt endlich machen, was ich
will" - ein paradoxer Appell an die Unentschiedenheit der eigenen Person.

Auch bei B zeichnet sich ein Gesamtbild ab, das eine Charakterisierung als reaktives
Schulkonzept fast zwingend nahelegt: B erlebt sich in einer mit erheblichem Leidens-

druck verbundenen Gegenstellung zu den Institutionen und sieht sich ihnen regelrecht

ausgeliefert. Das Verhaltnis zwischen seinem Handeln und der Institution Schule wird

von ihm selbst als ein reaktives Sich-Verhalten erlebt. Auch wenn dabei oft von Hdufle-

ren Zwingen die Rede ist, fillt auf, daf Herr B diesen Grundzug der Aufgabenwahr-

nehmung sich selbst wie eine personliche Eigenschaft zuschreibt. Das reaktive Schul-
aktiven Charakter eingebet-

konzept scheint seiner eigenen Darstellung nach in einen re
tet (Hoffmann, 1984).

Es gelingt B nicht, Institutionen als Materialfundus oder schiitzenden Riickhalt zu nut-
zen, aus dem man Vertrauen fiir das eigene Handeln schopft, und ebensowenig kann
er sie als Gegeniiber begreifen und sich - wie auch immer - mit ihnen auseinanderset-
zen. Es ist eher so, daB er sich von den Institutionen einverleibt und tyrannisiert sieht.
Auf Vorgaben kann er deshalb immer nur hilflos reagieren.
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V. Theoretisches Resiimée: Schule als “innere
Institution”

Wie stellt sich das Thema von hier aus dar? In welchem Verhilmis stehen Personalitiit
und Professionalitéit bei Lehrern? In welches Verhiltnis treten Lehrer und Schiiler
beim Lernen und bei der Entwicklung? Generell 148t sich zundchst sagen, daf} pid-
agogische Professionalitit sich deutlicher, als dies in den sog. "klassischen" Profes-
sionen der Fall ist, erst im Prozef der Modeme und im Zusammenhang mit den fiir die
Moderme wesentlichen gesellschaftlichen Institutionen konstituiert und daher sich von
vornherein einem historisch gesehen gesteigerten Anspruch offentlicher Kontrolle und
Rationalitit gegeniibersicht (vgl. Tenorth, 1989). Dieser Anspruch kommt aber nicht
nur von auflen - als Folge der besonderen gesellschaftlichen Arbeitsteilung in der Mo-
deme oder aufgrund der Anforderungen des modernen Rechtsstaats -, sondern dieser
Anspruch kommt auf grandlegende Weise von innen; er folgt zwingend aus dem Men-
schenbild der Aufklirung. Bestehen bleibt aber trotz dieser Forderung nach gesell-
schaftlich ausgewiesener Rationalitit und Objektivierung die um der personlichen Ent-
faltung der Kinder und Jugendlichen willen notwendige perstnliche Verwicklung des
Erziehers in den BildungsprozeB; bestehen bleibt der unhintergehbar personale Aus-
gang und Grund der Erzichung als einer generativen Praxis auch in der Schule, Es
bleibt auch in Institutionen und angesichts deren an einer je besonderen Rationalitiit
orientierten Okologie dabei, daB, wie Aloys Fischer dies vor 70 Jahren schon formu-
liert hat, Erziehung als eine Praxis zu verstehen ist, die "sich im tiglichen Umgang
von selbst erzeugt" (Fischer, 1921 in Kreitmar, 1950, Bd. 2, S. 31-72). Erziehung
griindet im personlichen Umgang. Deshalb diirfen Pidagoginnen und Pidagogen die
eigene Verwicklung in den BildungsprozeB einerseits nicht als listige Komplikation
abwehren - ebensowenig wie diejenige ihrer Gegeniiber. Beider Verwicklung ist viel-
mehr fiir Sinn und Thematik des Lemens konstitutiv. Aber zugleich gilt es, die univer-
salistische Kultur der Moderne und die Rationalitit ihrer Institution im Auge zu behal-
ten. Bildung und Erziehung enthalten in der Moderne beide Momente und erneuern im
Generationenwechsel immer wieder deren Spannungsverhiltnis. Deshalb diirfen sich
Pidagogen weder “ausschlieBlich auf den sozialen und thematischen Sinn {...) einlas-
sen, den die Lernenden produzieren, noch (diirfen sie) davon abstrahieren” (Koring,
1989, S. 787). Individuelle und universelle, personale und gesellschaftliche Orientie.
rung diirfen nicht ausschlieBlich gesehen werden. Und der Riickzug von Lehrern auf
eine rein “technologische Planerfiillung ist ebenso vom Scheitern bedroht, wie die
Realisierung einer innovativen, schiilerbezogenen Pidagogik, die allein auf der Kraft
der eigenen Person und des guten Willens basiert" (ebd., S. 786). Um die hier ange-
sprochenen Vermittlungsleistungen geht es mir mit dem Begriff des Schulkonzepts
bzw., allgemein formuliert, der “inneren Institution”. Ich habe theoretisch und empi-
risch darzustellen versucht, da8 sich das “Schulkonzept" von Lehrern als organisie-
render Kern der inneren Institution verstehen 1aBt, die sich in der immer wieder neu zu
erarbeitenden Balance zwischen personalen und gesellschaftlichen Beziigen bildet. In
der Herausbildung einer solchen inneren Institution liegt das ausschlaggebende Merk-
mal der Professionalitit. Zu Recht formuliert deshalb Koring im Blick auf die Pid-
agogik: "Im Ausweichen vor dieser Balance-Problematik liegt das zentrale Professio-
nalisierungsproblem der Padagogik” (ebd., S. 787). Genau dieses Problem wird uE.
von Hermann Giesecke verfehlt oder nicht scharf genug gesehen, wenn er - in einem
ungebrochen-affirmativen Modernismus - das Spannungsverhiltnis zwischen Perso-
nalitiit und Professionalitit einseitig zuungunsten der Personalitiit deutet (kritisch zu
Giesecke: Terhart, 1988). Aloys Fischer dagegen sieht das Problem in doppelter Hin-
sicht theoretisch klarer. Zum einen hilt er daran fest, daB8 Erziehung ein anthropologi-
scher Grundsachverhalt ist und die "ungelemte (in unseren Worten: die rein personale,
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Generationen die humanen Moglichkeiten der Kultur immer wieder erneuvert wer-

den.
3. Diese Uberlegungen lassen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen dem
Lehrerberuf und anderen Professionen schérfer fassen.

a) Die entscheidende Gemeinsamkeit liegt darin - ich erinnere an das Beispiel des
Bundesprisidenten -, daB Person und Institution in einer konstitutiven Beziehung
stehen. Das Handeln 148t sich in seiner entscheidenden Qualitit nicht von aufien
regulieren. Zu Recht wird deshalb den Lehrern im Rahmen der pidagogischen
Freiheit von manchen Juristen ein der richterlichen Unabhiingigkeit angenéherter
Status zuerkannt. Thnen fillt, wie Bryde (1982) dies formuliert hat, eine “unmittel-
bare Konkretisierungsverantwortung" fiir das im Grundgesetz verankerte Recht
des Kindes auf freie Entfaltung seiner Personlichkeit zu. Der Grund hierfiir liegt,
wie ich zu zeigen versuchte, in der Bedeutung des Lehrerhandelns fiir das Lemnen.
Was Schule fiir die Kinder bedeutet, héingt wesentlich davon ab, was die Lehrerin-
nen und Lehrer unter Schule verstehen, anders ausgedriickt: von der inneren Insti-
tution, an der sie ihr Handeln orientieren.

b) Daf zwischen Person und Institution im pidagogischen Handeln eine konstitutive
Beziehung besteht, beruht nicht allein auf der Unvorhersehbarkeit des menschli-
chen Praxis und des Lebens. Dieser unvorgreifliche Situationsbezug verbindet
swar Lehrer mit Richtern oder Arzten. Hinzu kommt indessen als Spezifikum des
Lehrers, daB die innere Bewegung zwischen den Generationen, die wir Erziechung
nennen, immer notwendigerweise diesseits der Institutionen ansetzt. Denn die
Grundsitze und Erfahrungen, die Strukturen oder Funktionen, die Zugangs- oder
AusschlieBungsregeln, auf denen Institutionen beruhen, miissen im Bildungspro-
768 selbst erst entwickelt werden. In zugespitzter Formulierung kann man sagen,

daB zwischen den Generationen alle Themen und Probleme der Gesellschaft insge-

samt neu bestimmt werden miissen - einschlieBlich des Begriffs der Schule selber.

4. Die hier vorgetragene Auffassung des Verhiltnisses zwischen Person und Profes-
sion hat fiir die Entwicklung der Schule erhebliche Konsequenzen und macht ein
wesentliches Defizit der gegenwiirtigen pédagogischen Kultur der Schule sichtbar.
Allgemein unterstreichen diese Uberlegungen die Bedeutung aller Initiativen und

Ansitze, die dazu beitragen, daf8 die Schule von einer "Unterrichtsanstalt mit be-
grenzter Haftung", von einer "] ernbehdrde" zum Lebens- und Erfahrungsraum,
zur Schulgemeinde wird. Schule muB als personale Kultur durch ein praktisches

Lernen die Erfahrung ermoglichen, da sich zwischen den postmodernen Teilan-
sichten des Menschen, zwischen den Rollen und Funktionen, durch die Pluralitit
der Lebensformen und des Erlebens hindurch, doch in der Bildung der Person ein
sinnvoller Zusammenhang entwickelt werden kann. In einem solchen personalen
Kontext wird Aufklirung iiber die rationale Idee hinaus zu einem Ethos und so als
Qualitiit des gelebten Alltags erfahrbar.
Im Blick auf die Lehrerinnen und Lehrer geht es noch um einen anderen Punkt. Ich
meine den Sachverhalt, daf eine professionelle Beratungskultur fiir die Lehrer, die
aufgrund unserer Uberlegungen zu fordern und zu entwickeln wire, in der Schule
noch weitgehend fehlt (Schonig, 1990). Bei der Verarbeitung der Belastungen, die
aus der personlichen Verwicklung, dem biographischen Regref} im pidagogischen
Handeln resultieren, werden Lehrer weitgehend alleingelassen (Briick, 1978;
Combe, 1983; Gudjons, Pieper & Wagener, 1986).
Offensichtlich scheint mir zu sein, dal} die vermehrte Aufmerksamkeit fiir unter-
schiedlichste Konzepte von der Organisationsentwicklung tiber schulinterne Leh-
rerfortbildung oder Supervision bis hin zu Balint-Gruppen auch eine Reaktion auf
dieses Fehlen einer spezifisch padagogischen Beratungskultur darstellt (vgl. Boett-
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cher & Bremerich-Vos, 1987; Recht der Jugend und des Bildungswesens 37
(1989)1; Piihl & Schmidbauer, 1986; Brunner & Schénig, 1990). Darin driickt
sich die Einsicht aus, da8 die Verinderung der “inneren Institution” nicht weniger
wichtig ist als uBere Strukturreformen. Die Tatsache, daB Lehrerinnen und Lehrer
aus dem Zusammenhang der eigenen Lebensgeschichte handeln miissen - und
nicht nur aus bewuBter Einsicht oder Planung -, setzt dabei punktuellen Interven-
tionen oder raschen Verinderungen enge Grenzen. Es ist im iibrigen als eine Be-
stitigung dieser These anzusehen, wenn Lehrerinnen und Lehrer die Schule selbst
keineswegs als innere Institution erleben, sondern als ein verfestigtes System du-
Berer Bedingungen, die dem eigenen Denken und Handeln als fremd und unbeein-
flubar erscheinen (Fiirstenau, 1979; Muck, 1980). Diese Auffassung beruht aber
zu einem Gutteil auf einer inneren Spaltung zwischen Person und Institution. In
Wahrheit ist die Schule von Menschen gemacht und von Menschen zu verindern,
Es ist ein, allerdings etwas zu optimistischer, Ausdruck dieser Einsicht, wenn ge-
genwirtig in der Schulforschung und Schultheorie von der einzelnen Schule als
einer "pidagogischen Handlungseinheit" gesprochen wird. Richtig daran ist, daB
es im Blick auf Bildungsreformen und pddagogische Qualitit auf die einzelne
Schule weit mehr ankommt als es die Fixierung auf Strukturreformen vor allem in
den sechziger und siebziger Jahren vermuten lieB. Zu optimistisch ist dieser Be-
griff der "Handlungseinheit", weil er die Vorstellung nahelegen konnte, eine
Schule handle insgesamt als eine Art Makro-Subjekt und sei der bewuBten Planung
oder Kontrolle der Entscheidungstriger oder der Beteiligten vollstindig zuging-
lich,

5. Ein weiteres ungeldstes, berufsethisch zentrales Problem liegt im Spannungsver-

hiltnis zwischen Personalitit und Offentlichkeit, das der Lehrerberuf mit anderen
Professionen teilt. Das wesentliche Ergebnis meiner Uberlegungen im Blick auf
dieses Spannungsverhiltnis ist darin zu sehen, daB beide Anspriiche aufrechterhal-
ten werden miissen, derjenige der Personalitit und derjenige des "6ffentlichen
Vernunftgebrauchs". Es steht fiir mich aufler Zweifel, dafl auch das Lehrerhandeln
einer vollen fachlichen Kontrolle und Aufklirung zuginglich sein muB. Das ist
nicht nur rechtlich unumginglich, sondern berufsethisch zwingend. Im Kern geht
es dabei um eine Evaluation des Lehrerhandelns und der Schulqualitit und um de-
ren Verbesserung. Allerdings sind fiir diese Aufgabe die bisher iiblichen Formen
der Schulaufsicht oder die normalen Gremien der Schulverfassung ungeeignet.
Beide verletzen oder bedrohen sehr oft legitime Schutzbediirfnisse der Person, und
zwar sowohl bei Lehrerinnen und Lehrern als auch bej Schiilerinnen und Schiilern,
fiilhren zur Abwehr und zur Verteidigung des geschlossenen Klassenzimmers und
verfehlen deshalb nicht nur die Person, sondem auch die Offentlichkeit. Es hingt
auch mit diesem Umstand zusammen, daB bei vielen Schulen die formalen Gre-

mien oder Konferenzen als Synonym fiir aufwendigen Leerlauf gelten, Es wird

allzu lange iiber Unwichtiges beraten, und die eigentlichen Themen bleiben unbe-

riihrt.

Praktikable Losungen fiir diese Probleme sind wohl erst noch zu entwickeln. Eine

besondere Schwierigkeit liegt noch darin, da8 die Porderung nach einer demokrati-

schen Offentlichkeit, also der Mitwirkung von Eltern und Schiilern an den zentra-

len Aufgaben und Problemen der Schule, und die Forderung nach fachlicher

Selbstkontrolle der Profession in einem erheblichen Spannungsverhiltnis zueinan-

der stehen. Die Asymmetrie, die auf dem fachlich bedingten Kompetenzgefille be-

ruht, 148t sich nicht einfach in einer Art basisdemokratischem Handstreich besei-

tigen. Die Entwicklung eines Beratungswesens fiir pédagogische Institutionen

stellt freilich eine Aufgabe dar, deren Bewiiltigung ohne erhebliche Umstellungen

der administrativen und der paddagogischen Verfassung der Schule kaum zu denken

ist (Fauser, 1986).
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