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Anstelle von Funktionsdifferenzierung zur Bewahrung des
Professionsstatus: Professionalisierung von Lehrpersonen
durch Kompetenzdifferenzierung und Kooperation

Thomas Birri

Ausgehend von einem Professionalisierungsbegriff, der sich an der beruflichen Kom-
petenz und an der Wirkung statt am Professionsstatus orientiert, stellen sowohl empi-
rische Forschung als auch die daraus folgende evidenzbasierte Steuerung des Bildungs-
systems keinen «Durchgriff auf den Unterricht» (Herzog, 2018, S. 12) dar. Beides
bildet die Basis fiir die Entwicklung des Unterrichtens im Dienste des nachhaltigen
Lernens der Schiilerinnen und Schiiler. Die Funktionsdifferenzierung im Lehrberuf
als Abwehrdispositiv «entlang der neuralgischen Zonen» (Herzog, 2018, S. 19) zur
Bewahrung des Professionsstatus kann eine standespolitische und riickwértsgewandte
Position sein, sie dient jedoch nicht der Professionalisierung zur Bewiltigung komple-
xer Anforderungen. Was Schule braucht, ist Aufbau von Kompetenz — wenn iiberhaupt
Differenzierung, dann Kompetenzdifferenzierung und dies zwingend verbunden mit
integrierender Kooperation. Fiir diese Position soll nachfolgend argumentiert werden.

1 Profession oder Professionalisierung?

Bilden die Lehrpersonen eine Profession? Oder wenigstens eine Semiprofession?
Selbst der Status der klassischen Professionen, das heisst der Arztinnen und Arzte oder
Juristinnen und Juristen, ist in Erosion begriffen: Thre Autonomie 19st sich sowohl in
Bezug auf die Klientinnen und Klienten als auch hinsichtlich der Organisation auf, weil
die 6konomische und die staatliche Steuerung sowie die soziale Kontrolle zunehmen:
«Die alten Professionen sind zerfallen und haben die dazu gehdrige Begrifflichkeit
gleich mitgenommen. So wird der Weg frei fiir eine Erorterung von Professionalitit,
die sich weniger an kategorialen Vorab-Bestimmungen, sondern statt dessen eher an
den feststellbaren, tatsdchlichen Wandlungsprozessen auf der Ebene der Berufe orien-
tiert» (Terhart, 2011, S. 210).

Noch in den spiten 1990er-Jahren versuchte der Dachverband Lehrerinnen und Lehrer
Schweiz (LCH) — nicht zuletzt als Reaktion auf lohnwirksame New-Public-Manage-
ment-Steuerungsversuche — den Status der Lehrpersonen als Profession zu etablieren,
mit dem Versprechen der Selbststeuerung durch Standesregeln und Berufsleitbild und
der Selbstkontrolle durch sogenannte «Fordernde Qualitdtsbeurteilung fiir Schulen»
(FQS). Beides hatte kaum Wirkung, weder nach innen noch nach aussen. «Die Fra-
ge nach dem Status des Lehrberufs als Profession im klassisch-berufssoziologischen
Sinn ist hinféllig geworden, da dieses Konzept heute nicht einmal mehr als Attrappe zu
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iiberzeugen vermagy (Terhart, 2011, S. 215). Niitzlicher fiir die Frage nach der Profes-
sionalisierung oder Deprofessionalisierung ist ein Professionalitdtsbegriff, der sich an
wissensfundierter und erfahrungsbasierter beruflicher Kompetenz, deren Wirkung auf
den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler sowie an der Bereitschaft zur beruflichen
Weiterentwicklung in einer volatilen und dynamischen Welt orientiert.

2 Vom Lehren zum Lernen und umgekehrt: Kein «Durchgriff auf den
Unterricht»

Im Gegensatz zu Walter Herzog (2018) beklage ich die Akzentverschiebung vom
Lehren zum Lernen nicht, im Gegenteil. Sie richtet den Fokus auf die Kernaufgabe
von Lehrpersonen, ndmlich wirkungsvolle Lernprozesse zu initiieren und nachhaltige,
transferierbare Lernerfolge zu ermdglichen. Ausgehend davon kénnen der Unterricht
und damit das Lehren im weiteren Sinn gestaltet und weiterentwickelt werden. Evidenz-
basierung auf zwei Ebenen, das heisst im tiaglichen Steuern und Begleiten von Lernpro-
zessen und in der Beriicksichtigung empirischer Lern- und Unterrichtsforschung, fiihrt
zu Professionalisierung des Lehrberufs und nicht zu dessen Deprofessionalisierung.

Wie Walter Herzog seinen 2014 erschienenen Diskussionsbeitrag metaphorisch beti-
telte, erzahlt uns Hattie (2013) mit «Visible Learningy tatséchlich «eine Geschichte.
Ob er sie aus der Synthese empirischer Daten entwickelt oder nachtriaglich mit Daten
gestiitzt hat, sei dahingestellt. Niitzlich ist sie fiir die wirksame Gestaltung von Lern-
prozessen und damit von Lehren so oder so. Der Kern der «Geschichte» von «Visible
Learningy», das Lernen mit den Augen der Schiilerinnen und Schiiler zu sehen, ist die
Basis einer evidenzbasierten Gestaltung, Uberpriifung und Weiterentwicklung von Un-
terricht, sowohl ganz nah am Lernprozess als auch mit etwas Distanz in kollegialer, da-
tenbasierter, formativer Unterrichtsentwicklung zusammen mit anderen Lehrpersonen:
«Dies ist nicht kritische Reflexion, sondern kritische Reflexion im Licht der Evidenz,
also im Licht empirischer Belege zu ihrem Unterricht» (Hattie, 2013, S. 281).

Wie Lehrpersonen zu Steuerungswissen zum Lernen ihrer Schiilerinnen und Schii-
ler kommen und wie sie wiederum Steuerungsimpulse geben konnen, beschreiben
Hattie und Timperley (2007) in «The Power of Feedback» durchaus kontextualisiert,
konsistent und praxisbezogen. Empirische Unterrichtsforschung kann dann nicht ein-
seitig von der Politik vereinnahmt werden, wenn ihre Erkenntnisse von kompetenten
Lehrpersonen zur Weiterentwicklung ihrer alltdglichen Berufsarbeit genutzt werden.
Die Akzentverschiebung vom Lehren zum Lernen fiihrt also wiederum zuriick — bzw.
weiter — zur Gestaltung lernwirksamen Lehrens.

Kein ernst zu nehmender Lehrplan «[r]eduziert auf die Leerformel, ... das Lernen zu

lernen» (Herzog, 2018, S. 13), auch nicht der Lehrplan 21. Dieser bildet fiir die Gestal-
tung der Lern- und damit Lehrprozesse den Zielhorizont und greift letztlich weniger
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direkt auf den Unterricht durch als inhaltsorientierte Lehrpléne. Seine Bildungsidee
ist der Aufbau von Kompetenzen zur Gestaltung des Lebens und zur Bewiltigung der
damit einhergehenden Aufgaben in einer zunehmend komplexen und nicht vorherseh-
baren Welt. Dies den Schulen und Lehrpersonen steuernd vorzugeben, ist das Recht
und die Pflicht einer zukunftsorientierten, demokratischen Gesellschaft.

Eine andere Geschichte ist die Einflihrung von standardisierten Leistungschecks. Eine
Evaluation komplexer Kompetenzen durch effizient auswertbare Tests scheint kaum
moglich zu sein. Dadurch besteht die Gefahr, dass anspruchsvolle Kompetenzziele
durch das vermutlich nicht gewollte «hidden curriculum» der Tests trivialisiert und
Schiilerinnen und Schiiler daraufhin trainiert werden. Das ist Durchgriff auf den Un-
terricht und um dies zu vermeiden, ist sowohl individuelle als auch kollektive Profes-
sionalitit der Lehrerinnen und Lehrer gefragt, auch in Form begriindeten Widerstands
unter Aufzeigen von lernférdernden Alternativen!

3 Was ist der charakterisierende und damit schiitzenswerte Kern des
Lehrberufs?

Die Antwort auf die Frage nach dem charakterisierenden und damit schiitzenswerten
Kern des Lehrberufs lautet: das Unterrichten. Dieses umfasst das Gestalten von Lern-
anlagen und in der Folge das Initiieren, Evaluieren, Verstehen und Begleiten von Lern-
prozessen auf der Basis einer tragenden Beziehung zwischen und zu den Schiilerinnen
und Schiilern im Dienste ihrer ganzheitlichen Entwicklung. Unterrichten ist anspruchs-
voll genug — und bedingt doch fiir sein Gelingen einen umgebenden Hof: mit Eltern
zusammenarbeiten, mit Kolleginnen und Kollegen Unterricht (weiter)entwickeln und
durchfiihren, die Schule als Ganzes mitgestalten, besondere Schiilerinnen und Schiiler
integrieren usw. Die umgebenden Aufgaben sind eng mit dem Unterrichten verbunden
und lassen sich nicht delegieren. Eine weitere Fragmentierung des Lehrberufs verrin-
gert die Kompetenz der Lehrpersonen, grenzt ihren Zustindigkeitsraum ein und zer-
stort damit die Handlungsfahigkeit. Oder positiv ausgedriickt: Der Kern des Lehrberufs
kann nur fruchtbar sein im Hof der umgebenden Aufgaben und Tétigkeiten. Das ist
zwar komplex und anspruchsvoll, aber auch vielfaltig und interessant.

Ja, «Teaching today is increasingly complex work» (Hargreaves, 2003, zitiert nach
Herzog, 2018, S. 7). Teils hat die Komplexitit zugenommen, teils wird sie erst wahrge-
nommen und zugelassen. Daran schliesst sich eine grundsétzliche Frage an: Lasst sich
Komplexitit mit Funktionsdifferenzierung bewiéltigen und lasst der Lehrberuf Funkti-
onsdifferenzierung tiberhaupt zu?
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4 Delegation fiihrt zur Demontage von Professionalitat

Wiéhrend Unternehmen in einer volatilen, unsicheren, komplexen und mehrdeutigen
Umgebung zunehmend nach agileren Formen von Organisations- und Steuerungs-
prozessen suchen, wurden und werden in Schulen immer noch Struktur- und Ma-
nagementelemente mit einem mechanistischen Grundverstindnis eingefiihrt. Funk-
tionsdifferenzierung — und daraus folgende Spezialisierung — ist eines davon. Mit
Funktionsdifferenzierung an Schulen lésst sich allenfalls kurzfristig und an der Ober-
fliche Kompliziertheit begegnen, aber dies ohne nachhaltige Wirkung: An Schullei-
tungen werden zwar gern zum Beispiel Probleme mit Eltern delegiert, gleichzeitig
besteht aber keine Akzeptanz gegeniiber dem Fiihren im Sinne von «Fahrenmachen».
An die Schulsozialarbeit gibt man die problematischen Schiilerinnen und Schiiler ab,
an die Schulische Heilpddagogin oder den Schulischen Heilpddagogen diejenigen mit
Lernschwierigkeiten, und die Fehlbaren fiittert man in die entmenschlichte Sanktions-
maschine «LehrerOffice». Die Qualititsverantwortliche oder der Qualitdtsverantwort-
liche liefert den Download des rituellen Elternbefragungsbogens und die Steuergruppe
plant die ndchste Weiterbildung etc.

All dem zugrunde liegt die Illusion, durch Auslagerungen Komplexitit reduzieren und
gewohnte Routinen des Unterrichtens aufrechterhalten zu konnen, obwohl diese langst
nicht mehr wirkungsvoll sind — oder es noch nie wirklich waren. Die Delegation des
Problematischen, des Anspruchsvollen, des Neuen, des Zusétzlichen, etc. oder eben
konkurrenzbedrohter, «neuralgische[r] Zonen» (Herzog, 2018, S. 19) an differenzierte
Funktionen fiihrt nicht zum Schutz der Profession und der Professionalitit, sondern
zu deren Demontage: Das, was den Lehrberuf wirksam macht, ist ausgerechnet die
Integration der vielféltigen Aspekte. Nur auf dieser breiten Basis konnen das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler und deren ganzheitliche Entwicklung geférdert und un-
terstlitzt werden. Die von Walter Herzog (2018) aufgezéihlten Bereiche «Unterrichts-
entwicklungy, «Beurteilung» und «Digitalisierungy sind erstens zu wichtige Zonen im
«Hof des Unterrichtensy, als dass sie an differenzierte Funktionen delegiert werden
diirften, und zweitens lassen sich die letzten beiden nicht vom Ersten trennen.

5 Komplexitatsbewaéltigung durch Kompetenzdifferenzierung und Ko-
operation

Es wire fatal, weiterhin additiv Spezialfunktionen in der Schule einzufiihren, und dop-
pelt fatal bei gleichzeitiger Verwischung, indem die Spezialistinnen und Spezialisten
«immer gleichsam normale Lehrerinnen und Lehrer blieben» (Herzog, 2018, S. 21).
Auch losgeldst von der Absicht, dass der «Professionsstatus des Lehrberufs bewahrt
werden» soll (Herzog, 2018, S. 19), welche ich fiir iberlebt und dysfunktional halte, ist
Funktionsdifferenzierung kein Weg zur Bewiéltigung von steigenden Anforderungen.
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Komplexe Organisationen wie komplizierte Systeme zu behandeln, ist ein fundamen-
taler Denkfehler. Komplexitit kann weder reduziert noch fragmentiert werden und in
der Folge auch nicht iiber differenzierte Funktionen bewiltigt werden. Man kann ihr
nur mit Vernetzung und Interaktion von Kompetenz begegnen (vgl. Pflaging, 2015,
S. 16 1f.), also letztlich mit Aufbau von innerer Komplexitit. Der notwendige Weg zum
Umgang mit komplexen Anforderungen weist von Friedrich Glasl («Dynamische Un-
ternehmensentwicklungy; Glasl & Lievegoed, 1991) bis Frédéric Laloux («Reinventing
Organizations»; Laloux, 2015) weg von Differenzierung, hin zu Kompetenzentwick-
lung am Ort der «Produktiony, zu kooperativen Strukturen und Prozessen, zu integrie-
render Organisation bei gleichzeitiger Assoziation.

Fiir die wirkungsvolle Gestaltung von Unterricht und dessen Entwicklung — und iiber-

dies auch fiir die Stirkung des Lehrberufs als Leitprofession — bedeutet dies konkret:

— Lehrpersonen tragen in iiberschaubaren Teams die ganzheitliche Verantwortung,
zum Beispiel fiir zwei Klassen, orientiert an den staatlichen Vorgaben, am Lehrplan
und an den Zielen und Werten der lokalen Schule.

— Lehrpersonen verfiigen tiber ein grundlegendes, tiefes Verstandnis von Lernen und
daraus abgeleitet von Lehren.

— Lehrpersonen unterrichten moglichst viele Lektionen und damit Facher in ihren
Klassen.

— Lehrpersonen verfiigen iiber unterschiedliche Kompetenzauspriagungen, bedingt
durch Neigung, Interesse, Notwendigkeit, Aus- und Weiterbildung etc. Sie eignen
sich gezielt erweiterte Kompetenzen an, jedoch ohne Funktionsdifferenzierung.

— Bisher ausgelagerte Funktionen und die damit zusammenhidngenden Kompetenzen
werden integriert. Zum Beispiel verfiigt eine der Lehrpersonen iiber eine heilpdda-
gogische Zusatzausbildung, eine andere iiber Kompetenzen in Kommunikation und
Konfliktlosung, eine Dritte zu formativer Evaluation und Entwicklung, etc.

— Auch etablierte Spezialfunktionen, wie zum Beispiel die Schulische Sozialarbeit,
werden unter dem Aspekt iiberpriift, welche Funktionen, Aufgaben und Tatigkeiten
wieder zur paddagogischen Arbeit der Lehrpersonen gehdren.

— Die unterschiedlichen Kompetenzen stehen grundsitzlich in Form von Beratung
und Unterstiitzung allen zur Verfiigung. Wenn iiberhaupt, werden differenzierte
Funktionen im Team temporir als Rollen iibernommen.

— Die Lehrpersonenteams erhalten die Steuerungs- und damit die Fiihrungskompe-
tenz, damit sie ihre Aufgaben des Unterrichtens und der beruflichen Weiterentwick-
lung in weitgehender Selbstfiihrung im Team erfiillen kdnnen, verbunden mit dem
Anspruch an die Verantwortung gegeniiber den Bildungszielen und an eine hohe
berufliche Kompetenz mit dem Fokus auf das Lernen und den Lernerfolg der Schii-
lerinnen und Schiiler.
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