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Unter Lehrkraften.
Zum Verhdltnis von Kollegialitdat und Professionalitat

Zusammenfassung

Als zentrales Merkmal der Berufskultur von Lehrkrdften wurde wiederholt der hohe Autonomie-
anspruch in der Unterrichtsdurchfiihrung wie auch bei Entscheidungen {iber seine organisatio-
nale Rahmung hervorgehoben. Zur Erkldarung dieses Anspruchs wird eine unter den Lehrkraften
herrschende Kollegialitdt angefiihrt, die eine Einmischung in den jeweils anderen Unterricht vor
inkompetenten oder unsachgeméafen Einflissen verhindere und ermégliche, die ,,endemischen
Unsicherheiten® (Lortie) des Lehrer*innenberufs zu bewiltigen. In Anschluss an die bisherige
Theoriebildung und Forschung zu diesem Aspekt der Berufskultur werden zwei Erweiterungen
formuliert. Zum einen prédsentiert der Beitrag ein (meta-)theoretisches Begriffsangebot zur Erfor-
schung der Kollegialitdt unter Lehrkréaften. Zum anderen wird die Praxis der Kollegialitdt und da-
mit die Gewdhrung und Durchsetzung von Autonomie zum Forschungsgegenstand gemacht. Die
rekonstruierten Daten verdeutlichen nicht nur gdngige Praxisformen der Kollegialitat in Schulen,
sondern verweisen des Weiteren darauf, dass Kollegialitdt zwar auch als Ausdruck von Profession
verstanden werden kann, gleichzeitig aber die Gefahr besteht, dass dariiber individuelle Pro-
fessionalisierungsdefizite verdeckt und nicht {iber eine professionsinterne ,Qualitdtssicherung*
bearbeitet werden.

Schlagworter: Lehrerautonomie, Kollegialitat, Geselligkeit, Professionalitat, Lehrerinteraktion,
Konflikte, Gruppendiskussion, Organisation

Among teachers. On the relation of collegiality and professionalism

As a central characteristic of the professional culture of teachers, the claim of high autonomy
in teaching as well as in decision-making about its organizational framing was repeatedly em-
phasized. This claim is often explained by a collegiality among teachers, which prevents inter-
ference in the other classes from incompetent or improper influences, and enables to deal with
the “endemic uncertainties” (Lortie) of the teacher’s profession. Following the development in
theory and research on this aspect of professional culture, two extensions are formulated. First,
a (meta-) theoretical term is used to study collegiality among teachers. Second, the practice of
collegiality and thus the granting and enforcement of autonomy is made a subject of research.
The reconstructed data show not only common forms of practice of collegiality in schools, but
also point to the fact that collegiality can on the one hand be an expression of profession, but
on the other hand there is a danger that it helps to hide individual deficits of the teacher profes-
sionalization instead of processing these through a professions-internal ‘quality management’.
Keywords: teacher autonomy, collegiality, sociability, professionalism, teacher interaction, con-
flicts, group discussion, organization

1. Einleitung

Als gesicherte Erkenntnis erziehungswissenschaftlicher Forschung zur Berufskultur
gelten die hohen Autonomieanspriiche von Lehrkréften. Diese Anspriiche bestehen un-
ter Lehrkréften nicht nur in der Planung, Durchfiihrung und Reflexion des Unterrichts,
sondern wie die Schulentwicklungsforschung nachgezeichnet hat auch in Fragen der
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unterrichtsrahmenden Entscheidungen auf der Ebene der Organisation Schule (z.B. Alt-
richter 2000). Auch die wiederholte Betonung der Wichtigkeit von intensiver Zusam-
menarbeit unter Lehrkriften als notwendige Antwort auf die neueren und vielfdltigen
Herausforderungen und der dazu gehdrigen Reformen der letzten drei Jahrzehnte (z.B.
erhohte Schulautonomie und Rechenschaftspflicht der Schulen, Bildungsstandards,
Ganztagsbetrieb, Inklusion) haben an dieser Haltung nichts grundlegend geéndert.

Als zentrale Erklarung fiir die hohe Autonomie werden die professionellen Anfor-
derungen des Lehrerberufs und die daraus folgende zellulare Organisationsstruktur der
Schule gesehen. Diese Autonomieanspriiche miissten nicht situativ neu erstritten wer-
den, sondern unter Lehrkriften herrsche eine Kollegialitdt in der Form der ,,Solidaritét
der Autonomen* (Kuper 2008: 155), durch die man weitestgehend individualisiert zu-
sammenarbeite und sich in Ruhe lasse (Reh 2008).

Wihrend Kollegialitét v.a. als Erklirungsmoment fiir die Differenz zwischen den
normativ-programmatischen Reformerwartungen und der Schulrealitdt angefiihrt wird
(z.B. Reh 2008), wurde die damit zusammenhéngende Praxis der Kollegialitét als ei-
gener Forschungsgegenstand nur unzureichend in den Blick genommen. Dieser Bei-
trag formuliert mit der doppelten Unterscheidung von Kollegialitat/Professionalitit und
Kollegialitdt/Zweckspezifik ein metatheoretisches Begriffsangebot zur Beobachtung
von Lehrer*inneninteraktionen (2) und untersucht auf Basis dieser begrifflichen Unter-
scheidung anhand von Gruppendiskussionen, wie iiber Kollegialitit unter Lehrkréften
Autonomie gewahrt oder durchgesetzt wird. Auch wenn dieses Setting gegeniiber in-
situ-Daten in seiner Aussagekraft reflektiert werden muss (3), liefern die Daten dennoch
intensive Einblicke in die Praxis unter Lehrkriften: So konnen mit dem Lamentieren
und dem ,,Diskutieren* kollegiale Praxisformen rekonstruiert werden, die in Génze or-
ganisationale und professionelle Anforderungen unterlaufen, indem verdeckt gesellig
kommuniziert wird (4.1). Ebenso kann aufgezeigt werden, dass zur Durchsetzung von
Kollegialitdt auch ,unkollegiale‘ Formen der Ausgrenzung und Degradierung genutzt
werden (4.2). Ein abschlieBendes Beispiel verdeutlicht, dass die kollegiale Kommunika-
tion unter Lehrkréften zwar eine notwendige Bedingung fiir professionelle Autonomie
darstellt und damit als ,,Ausdruck von Profession* (Kolbe/Reh 2008: 802) verstanden
werden kann. Sie ist aber keineswegs hinreichend, um Professionalitit zu gewéhrleisten,
sondern die aktive Einforderung von Kollegialitdt kann umgekehrt auch einen Hinweis
auf ein individuelles Professionalisierungsdefizit darstellen (4.3). Letzteres wird nach
der abschliefenden Zusammenfassung weniger in dem Umstand problematisiert, dass
es Lehrkréfte mit einem Professionalisierungsdefizit gibt, sondern diese Félle aufgrund
des dominanten Modus der Kollegialitit nur unzureichend professionell problematisiert
werden und damit nur eine unzureichende professionsinterne ,,Qualitdtssicherung* auf
der Ebene der Lehrer*inneninteraktion erfolgt (5).

2. Theorie & Forschungsstand
Kollegialitit wird im erziechungswissenschaftlichen Diskurs vornehmlich als Erkla-

rungsmoment fiir das Scheitern von programmatischen Reformanspriichen in Bezug
auf Kooperation und Zusammenarbeit unter Lehrkriften angefiihrt (Kolbe/Reh 2008;
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Kelchtermans 2006; Idel et al. 2012). Wie Wellendorf (1967) konstatiert, schiitzen sich
Lehrkrifte mit einer gegenseitigen kollegialen Zuriickhaltung vor unsachgeméfen und
inkompetenten Eingriffen auf ihren Unterricht. Reh (2008) erweitert diese These zur
Bedeutung der Kollegialitit in Anschluss an Luhmann (2002), indem sie Kollegialitét
nicht nur als Schutz vor Eingriffen sieht, sondern auch als Moglichkeit, professionelle
Anforderungen zu bewiltigen. Konkret bezieht sich dies auf die These, dass Lehrkrifte
die Ursachen fiir Erfolg und Misserfolg ihrer pddagogischen Mafinahmen aufgrund des
Technologiedefizits — oder priziser: dem ,,Nichterreichbarkeitsparadox* (Kade 2004:
203) — nicht empirisch feststellen konnen, sondern diesen entweder sich, den Schii-
ler*innen oder der Umwelt zuschreiben miissen. Kollegialitét garantiere, dass diese —
in letzter Konsequenz immer kritisierbaren — Zuschreibungen ,,gelassen und entlastet™
(Reh 2008: 166) vorgenommen werden kénnen. Sie ist demnach ,,Ausdruck von Pro-
fession im Sinne von Autonomiegewinn innerhalb der Organisation und stellt die Be-
dingungen dafiir sicher, professionelles, fallspezifisches Handeln im Umgang mit Un-
gewissheit und widerspriichlichen Handlungsanforderungen innerhalb der Organisation
hervorzubringen® (Kolbe/Reh 2008: 802).

Diese hohe Bedeutsamkeit der Kollegialitiat fiir den Alltag des Lehrer*innenbe-
rufs ist jedoch bisher nicht mit einer verstirkten Erforschung der Kollegialitét in seiner
Praxis einhergegangen. So ist zwar sowohl fiir unterrichtsnahe Kooperationen als auch
unterrichtsrahmende Zusammenarbeit im Kontext von Schulentwicklung bekannt, dass
Lehrkrifte sich weitestgehend auf formal-organisatorische Aspekte beschrinken und
komplexere Formen der gemeinsamen Arbeit nur dann erfolgen, wenn die Lehrkrifte
sich ,,gut verstehen, dhnliche Berufsauffassungen haben und emotionale Befriedigung
aus den Treffen schopfen* (Altrichter 2000: 102; Reh 2008). Dariiber hinaus beschrén-
ken sich aber selbst Forschungen, die auf Basis von rekonstruktiv ausgewerteten in-si-
tu-Daten erfolgen, weitestgehend darauf, die Differenz zwischen normativ-programma-
tischen Forderungen und der beobachtbaren Praxis zu erkléren, nicht aber die Praxis der
Kollegialitit selbst in den Blick zu nehmen (z.B. Reh 2008; Bondorf 2012).

Ein mdglicher Grund — so eine These dieses Beitrags — liegt in einer noch unzu-
reichenden Begrifflichkeit, Lehrer*innenaktionen in ihrem Praxisvollzug begrifflich
differenziert zu beobachten (auch Bondorf 2012). Um im Folgenden in Anschluss und
Erweiterung an die bisherige Forschung zur Kollegialitit die Praxis der Kollegialitét
selbst zu untersuchen, wird zunéchst ein (meta-)theoretisches Begriffsangebot formu-
liert, indem Kollegialitét als Strukturierungsprinzip sozialer Praxis und damit ein basa-
ler modus operandi der Lehrer*inneninteraktion definiert wird.

Kollegialitdt wird Reh (2008) bzw. Kolbe und Reh (2008) folgend in Bezug auf
Profession und Organisation definiert. Wahrend als Strukturierungsprinzip der Organi-
sation die entscheidungsbezogene Zweckspezifik (Luhmann 2000) und als Prinzip der
Profession Professionalitdt in Form des kommunikativen Anschlusses an Professions-
wissen oder in der Profession vorhandene Werte und Normen gesetzt wird (,,Ethos und
Kompetenz*, Tenorth 2006: 590), stellt Kollegialitét eine organisationale oder professi-
onelle Variante des Geselligkeitsprinzips dar.

Geselligkeit kann als Gebot des Vermeidens von Differenzen zwischen interaktiv
Anwesenden verstanden werden, indem die Themen so gewihlt und behandelt wer-
den, dass moglichst alle Anwesenden eigene Anschliisse formulieren konnen und keiner
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durch Unwissen, Nicht-Verstehen oder wegen konfligierender Meinungen ausgeschlos-
sen ist (Kieserling 1999). Sie stellt damit ein zur entscheidungsbezogenen Zweckspezifik
und Professionalitit gegenldufiges Prinzip dar. Denn wihrend dem Geselligkeitsprinzip
zufolge Differenzen stets zu meiden sind, erzeugen die Anschliisse an die Profession —
aufgrund der Uneinheitlichkeit des Professionswissens und der beruflichen Werte und
Normen — und an die Organisation — aufgrund der Entscheidungsnotwendigkeit — genau
entgegengesetzt die Thematisierung und Aushandlung von Differenzen. Die Folge des
Behandelns dieser Differenzen ist die Notwendigkeit zur anschlieBenden Abwicklung
von Befolgung bzw. Ablehnung der oppositionellen Position v.a. in Form von Tausch
und Konflikt (Luhmann 1984: 206). Somit hat Geselligkeit ihre Rationalitét nicht nur
darin, dass alle Anwesenden aktiv integriert werden kdnnen, sondern auch darin, dass
soziale Folgekosten vermieden werden.

Gegeniiber ausschlieBlich gesellig gerahmten Situationen (z.B. Kneipenbesuch,
Weihnachtsfeier) kommt Kollegialitit dann zum Einsatz, wenn organisationale und/
oder professionelle Rahmungen vorhanden sind, d.h. die Erwartung besteht, dass ent-
scheidungs- oder professionsbezogene Anforderungen erfiillt werden. Unter einer sol-
chen Rahmung hat eine gesellige Kommunikation aufgrund der Gegensitzlichkeit der
Strukturierungsprinzipien — Vermeiden vs. Behandeln von Differenzen — als Kommu-
nikationsform keine Legitimitdt. D.h. man kann unter einer solchen Rahmung nicht
einfach Themen wechseln, weil nicht alle beteiligt werden konnen oder die Folge ein
Konflikt unter den Anwesenden wire!. Kollegialitét 16st dieses Problem dariiber, dass
zwar gesellig kommuniziert wird, also Differenzen nicht thematisiert werden, die Gesel-
ligkeit aber gleichzeitig kommunikativ latent gehalten, sprich verschleiert wird. In den
unten ausgefiihrten Beispielen zeigt sich diese Verschleierung z.B. in der Bezeichnung
des ,,Diskutierens®, mit dem entgegen dem Wortsinn gerade nicht das Fiir und Wider
zu einer spezifischen Sache gemeint ist, sondern eine gesellige Praxis verstanden wird,
bei der jeder Anwesende etwas zum Thema beitragen kann. Kollegialitat kann demnach
als ,Schaf im Wolfspelz® verstanden werden, da oberflédchlich eine differenzbezogene
und etwaige konflikthafte Aushandlung gesucht, faktisch aber eine ,harmlose‘ Behand-
lung des Themas durch Vermeidung der Differenzen praktiziert wird. Bezogen auf die
Situation erfiillt Kollegialitdt demnach die Funktion eines ,sozialen Korrektivs® einer
zu starken Orientierung an Professionalitidt und Organisation, das die Bediirfnisse der
Anwesenden beriicksichtigen und den ,sozialen Frieden® bewahren hilft, und trotzdem
legitim ist, weil sie gleichzeitig die organisationale und/oder professionelle Rahmung
(rhetorisch) bedient.

Auf Basis dieses Begriffsverstindnisses wird im Folgenden untersucht, wie im
Spannungsverhiltnis dieser drei Strukturierungsprinzipien der Lehrer*inneninteraktion
(Kollegialitat, Professionalitit, Zweckspezifik) Autonomieanspriiche gewidhrt oder
durchgesetzt werden und auf welche Bezugsprobleme diese Praxis verweist.

1 Umgekehrt stellt sich dies beim Gespradch unter Kolleg*innen beim Mittagsessen oder der
Weihnachtsfeier dar: Dort besteht zumeist die Erwartung, dass man ohne eine organisa-
tionale oder professionelle Rahmung, d.h. ohne Riickgriff auf Hierarchie, Rollen und einen
spezifischen Zweck oder auf professionelle Problemstellungen, sondern ausschlielich
gesellig kommuniziert. D.h. hier ist es eher problematisch, wenn die Akteure weiterhin
auf diese Rahmungen zuriickgreifen wiirden.
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3. Methodologie & Methode

Die hier préisentierten Daten wurden rekonstruktiv ausgewertet. Methodisch erfolg-
te die Auswertung in Anschluss an das Auswertungsverfahren der Dokumentarischen
Methode (Bohnsack 2008). Die methodologischen Grundlagen gehen aber iiber die
,klassische’ Dokumentarische Methode hinaus, indem nicht von der Unterscheidung
von kommunikativ/konjunktiv ausgegangen wird, sondern iiber eine funktionale und
systemtheoretische Perspektive von polykontexturalen Verhéltnissen, d.h. widerspriich-
lich strukturierten Rahmungen in der Praxis ausgegangen wird (Jansen/Vogd 2013).
Dies fiihrt dazu, dass der Fokus der Rekonstruktionen nicht auf der Suche nach dem
Konjunktiven und damit der Suche nach homogenen Gruppen liegt, sondern auf der
Beobachtung von Modi und Praxen der Verschrinkung dieser widerspriichlichen Rah-
mungen (Goldmann 2017a).

In dieser Setzung polykontexturaler Verhiltnisse ist das Datum der Gruppen-
diskussion insofern zu reflektieren, als in Gruppendiskussionen eine weniger kom-
plex gerahmte Situation als im schulischen Alltag vorzufinden ist. Denn wéhrend im
schulischen Alltag (z.B. in Sitzungen) die Entscheidungsfixierung der Organisation und
damit die Zweckspezifik nur kurzzeitig, aber nie ganz ausgesetzt werden kann, ist dies
in Gruppendiskussion einfacher zu erreichen. So kénnen in Gruppendiskussionen die
Lehrkréfte zwar als Lehrkréfte einer Schule adressiert und es kann damit auch die Rah-
mung der Organisation Schule aufgerufen werden. Uber etwa Themenverschiebungen
oder auch Themenabbriiche kénnen sich die Lehrkréifte aber folgenlos dieser Zweck-
spezifik entziehen, da keine Entscheidungsnotwendigkeit besteht. Die Strukturierung
der Zweckspezifik kann in Gruppendiskussionen demnach ansatzweise simuliert, aber
nicht in der Konsequenz wie im schulischen Alltag aufrechterhalten werden. Die unten
beschriebenen Phidnomene des Aushebelns der Zweckspezifik miissen insofern als Pha-
nomene der Gruppendiskussion reflektiert und bei daraus gezogenen Aussagen iiber den
schulischen Alltag beriicksichtigt werden.

4. Empirie

Die folgenden Beispiele entstammen aus zwei Gruppendiskussionen, die beide an un-
terschiedlichen Schulen zum Thema Schulentwicklung durchgefiihrt wurden. Die bei-
den Schulen unterscheiden sich grundlegend in ihrem Schulentwicklungsmodus und
damit auch — wie in den anschlieBenden Sequenzen angedeutet wird — im Verhiltnis von
Kollegialitit, Professionalitit und Zweckspezifik (ausf. Goldmann 2017b). Im Weite-
ren werden aber nur die Gemeinsamkeiten aller Gruppendiskussionen an ausgewahlten
Szenen verdeutlicht.

4.1 Kollegiale Praxen: ,Diskutieren‘ und Lamentieren
Vor dem folgenden Auszug wurde die Einstiegsfrage nach ,,Meilensteinen in der Ent-

wicklung der Schule“ gestellt. Diese werden von den Lehrkréiften benannt, aber nicht
weiter durch eine Begriindung, Beschreibung o.A. qualifiziert, sodass die Gruppendis-
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kussion unmittelbar wieder stoppt. Die anschlieBende Aufforderung des Interviewers,
ausfiihrlich von einzelnen Punkten oder ,,Aspekten® zu erzahlen, macht den vorher noch
spezifischen Zweck, Meilensteine begriindet zu setzen und ggf. kollektiv auszuhandeln,
bereits diffuser. Die damit zumindest noch vorhandene lose Kopplung an die Ausgangs-
frage der Meilensteine wird im Folgenden jedoch génzlich aufgehoben, indem eine kol-
legiale Praxis vollzogen wird, die die Lehrkrifte als ,,diskutieren bezeichnen.

Int: (12) also es waren ja jetzt auch schon 4hm mehrere . Punkte / kénnen sie mh von diesen
. einzelnen . Aspekten / die sie jetzt so benannt haben / kénnen sie einzelne Sachen
rausgreifen und davon einfach noch mal &hm ganz ausfiihrlich 4hm von erzdhlen /

Mé&user:  (2) ja \ was wollen wer denn / @was wollen wer denn diskutieren / unsere Zusammenle-
gung / oder /@

Klerin: also da kann ich nicht viel zu sagen \ da war ich noch nicht da \ und Helga auch nicht\

Mé&user:  ja \ stimmt\ (Pater-Brown-Schule)

Anstelle der Setzung eines Themas und der vom Interviewer erfragten Erzahlung wird
mit der Frage ,,was wollen wer denn diskutieren die Zweckspezifik génzlich ausgesetzt
und das Gesprich kollegial gerahmt. Denn wie bei der Frage ,,Was wollen wir denn heute
machen?* steht im Vordergrund, dass man die Praxis gemeinsam vollziehen kann, nicht
aber, was der Gegenstand der Praxis ist. Diesen Vorrang des sozialen Gesichtspunkts vor
dem inhaltlichen verdeutlicht auch die anschlieBende Begriindung fiir den Ausschluss des
vorgeschlagenen Themas: wichtig ist, dass alle Anwesenden auch beim Ereignis zugegen
waren und damit einen eigenen (solitdren) Beitrag leisten konnen. Mit ,,diskutieren® ist
hier also keine inhaltlich-zweckspezifische Praxis gemeint, bei der die Behandlung eines
spezifischen Themas im Vordergrund steht und in Form einer Aushandlung kontrérer
Positionen erfolgt. Dass diese Praxis dennoch als solche bezeichnet wird, tiberdeckt die
Aussetzung des vom Interviewer gesetzten Zwecks und den Wechsel in den geselligen
Modus. Erst diese , Verschleierung® der Geselligkeit durch das rhetorische Markieren ei-
ner zweckspezifischen Praxis gibt dieser Praxis ihre Legitimitdt und genau diese macht
Kollegialitét als organisationale bzw. professionelle Variante der Geselligkeit aus.

Als weitere kollegiale Praxis konnte das Lamentieren rekonstruiert werden. Dieses
zeichnet sich dadurch aus, dass ein aktueller Zustand gemeinsam und mehrfach als unzu-
langlich beklagt wird. Dabei wird die Verantwortung fiir ein Nicht-Handeln oder Scheitern
stets bei Abwesenden gesehen, ohne dabei jedoch konkret Verantwortliche zu benennen.
Beim Lamentieren handelt es sich also nicht um Anklagen, sondern um wiederholte kol-
lektive Klagen, die so unspezifisch bleiben, dass keine Differenzen unter den Lehrkriften
im behandelten Thema explizit oder implizit kommuniziert werden. So formulieren die
Lehrkréfte der obigen Gruppendiskussion zum Beispiel, dass sie bei der Frage einer er-
neuten Zusammenlegung ihrer Schule mit anderen Schulen der ,,Schulpolitik* ,,ausgelie-
fert* seien und ihnen alles nur ,,aufgedriickt* werde. Sie kritisieren, dass sie als eigentliche
Experten vor Ort nicht einbezogen wiirden und die Entscheider, weil sie allesamt keine
Péadagogen seien, ,,eben ja auch nich [wiissten] wie=s im Schulalltag aussieht*. Dies fiihre
dazu, dass anstelle von paddagogischen Fragen ausschlielich finanzielle Aspekte sowie
politische Machtkalkiile entscheidend seien. Dadurch kdme es entweder zu ,,Schnell-
schiissen, umfassendere Reformen wiirden aus wahltaktischen Griinden zuriickgehalten
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oder es wiirde nur Stiickwerk betrieben. Dies sei eine ,,Katastrophe®, ,,unausgegoren®,
Htraurig® und ,,ganz schlimm®.? In dieser Praxis des Lamentierens erfolgt nicht nur eine
Vermeidung der Kommunikation von Differenzen unter den Anwesenden, sondern gleich-
sam entgegenwirkend eine Vergemeinschaftung der Lehrkréfte gegen ein Aullen.

Dieses Lamentieren erfolgt auf die erneute Nachfrage des Interviewers, von der
drohenden Zusammenlegung mit anderen Schulen zu berichten. Die Lehrkrifte hatten
das Thema zuvor in ihrem kollegialen Modus als ungeeignet aus der Diskussion aus-
geschlossen. Mit dem Insistieren des Interviewers, dieses Thema dennoch auszufiihren,
besteht dieser auf einer kollektiven Bearbeitung eines spezifischen Themas und iiber-
geht damit ihren kollegialen Modus. Die Lehrkréfte sagen mit dem Lamentieren iiber
die Bildungspolitik zwar wesentlich mehr zum Thema, fithren aber nicht die erfragten
Hintergriinde und eigenen Positionen zum Gegenstand aus. Stattdessen beklagen sie,
dass sie nicht gehort werden und es sich sowieso nicht lohnt, dariiber zu reden. Analog
zum ,,Diskutieren* wird damit die gesetzte Zweckspezifik durch eine gesellige, d.h.
differenzvermeidende Praxis unterlaufen und gleichsam die zweckspezifische Anfrage
vermeintlich behandelt, sodass auch hier der gesellige Modus verschleiert wird.

4.2 Autonomie gewdhren: Zur Durchsetzung der Kollegialitat

Wihrend Kollegialitét die in allen Gruppendiskussion etablierte Norm ist, gibt es wie-
derholt einzelne Lehrkrifte, die den kollegialen Modus (punktuell) versuchen auszuset-
zen und einen starkeren Anschluss an die Organisation oder Profession in der Situation
zu etablieren. Das folgende Beispiel der Miss-Marple-Schule zeigt auf, wie die Norm
der Kollegialitdt gegen einzelne abweichend Handelnde durchgesetzt wird.

Vor der folgenden Szene hatte die Lehrerin Claudia bereits zweimal den Eindruck
formuliert, dass sie in der Entwicklung ihrer im vorherigen Sommer neu gegriindeten
Schule bereits weiter hitten sein sollen. Eine Auseinandersetzung in der Gruppe mit
dieser sehr vorsichtigen Thematisierung von Differenzen wurde vorher einmal durch
eine Themenverschiebung und beim zweiten Mal durch komplettes Ubergehen der Au-
Berung umgangen. Claudia formuliert ihren Eindruck hier also zum dritten Mal.

Claudia:  (4) alsoich hitte halt vorm als wir an den Start gegangen sind / damals / also jetzt in den
Sommerferien / hatte ich gedacht dass wir zu diesem Zeitpunkt schon wesentlich mehr
.. umgesetzt hatten \ geht euch das nich so /

Ingo: ja.ich glaube zwar / dass das nich realistisch ist /
Claudia: mmh\
Ingo: weil Schule dauert glaub ich lang . / zu entwickeln / . aber vielleicht weiB nich / ob du

darauf anspielst / diese ganzen Hemmnisse \ die eigentlich mit uns nichts zu tun haben
/ die st- die stéren mich dabei
Claudia: L genau \ unter anderem

Ingo: L das- dass wir Haus- Hausmeistertatichkeiten machen miissen
und \ . dass wir auf Schranke warten \ also das . das stort mich gewaltig daran \ sonst

2 Aus Platzmangel wird die 3500 Zeichen umfassende und iiber 67 Transkriptzeilen
laufende Szene des Lamentierens hier nurinhaltlich nachgezeichnet, sodass ein Eindruck
dieser Praxis vermittelt wird (ausf. Goldmann 2017b: 103ff.)
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hab ich glaube mittlerweile ein bisschen mehr also ich hab ein bisschen mehr Ruhe als
du \ aber ich bin ja auch schon l&- langer Lehrer \ . ich glaube vor zehn Jahren wérs mir
genauso gegangen wie Dir \ oder is es mir auch gegangen \

Claudia:  °mh® (Miss-Marple-Schule)

Nachdem Ingo zunéchst Claudias Erwartungen als ,,nich realistisch® bezeichnet, be-
ginnt er ein Lamentieren iiber die externen Hemmnisse. Dieses wird nur eingeschréinkt
von Claudia angenommen (,,unter anderem*), d.h. sie signalisiert, dass sie nicht bereit
ist, das Thema nur lamentierend, sprich kollegial zu bearbeiten. Anschlieend formu-
liert Ingo als Grund fiir ihre unrealistischen Erwartungen, dass sie nur eine unerfahrene
Lehrkraft sei und es deswegen nicht besser wissen konne. Dies stellt eine 6ffentliche
Degradierung Claudias in ihrer Kompetenz dar, Schule und ihr Funktionieren einzu-
schétzen und sich damit zu ihrer gemeinsamen Diskussion um ihre Schulentwicklung
auflern zu kdnnen. Thre Einschdtzungen werden damit grundsétzlich diskreditiert. Clau-
dia wird somit an dieser Stelle zum Schweigen gebracht. Da diese ,unkollegiale‘ Praxis
weder an dieser Stelle noch an anderen Stellen von den anwesenden Lehrkriften proble-
matisiert wird, kann davon ausgegangen werden, dass Ingo dies mit sozialer Unterstiit-
zung tut. Oder anders formuliert: Es ist nicht Ingo, der gegen die sozialen Erwartungen
der Gruppe verstoit, sondern Claudia verhélt sich nicht geméf der geltenden Norm der
Kollegialitit, also der Vermeidung von Differenzen unter den Lehrkréften, und wird
dafiir abgestraft.

Die durch die Kollegialitit verdeckten Differenzen unter den Lehrkréften beziehen
sich — so die ausfiihrlichen Analysen (Goldmann 2017b) — sowohl auf organisationale
Entscheidungen und Prozesse als auch auf padagogisch-professionelle Fragen. Ebenso
zeigt sich zwar, dass das Prinzip der Kollegialitit durch Anforderungen der Schulent-
wicklung &hnlich zum obigen Fall Claudia herausgefordert wird. Sie stellt aber in allen
Gruppendiskussionen eine etablierte Norm und damit ein zentrales Strukturierungsmo-
ment der Praxis unter Lehrkréften dar. Sie ist also mindestens Teil der jeweiligen schu-
lischen Organisationskultur und kann damit neben der Funktionalitit der Aufrechterhal-
tung professioneller Autonomie auch damit erklart werden, dass man mit den Lehrkraf-
ten einer Schule im Alltag auskommen muss (Goldmann 2017b). Wie in einer Erzéh-
lung aus einer weiteren Gruppendiskussion iiber die Erfahrungen auf Veranstaltungen
mit externen Lehrkréften (z.B. Fortbildungen) deutlich wird, besteht aber auch dort die
Erwartung, — wie eine Lehrkraft formulierte — selbst bei ,,irgendne[r] Meinung nur ne[r]
ganz zarte[n] Meinung [...] vorsichtig mit solchen Sachen® zu sein. Dies lasst vermuten,
dass diese Norm der Vermeidung von Differenzen als Ausdruck der hohen Autonomie-
anspriiche der Lehrkréfte nicht nur Teil der jeweiligen Organisationskultur, sondern Teil
der Berufskultur der Lehrkréfte insgesamt ist.

4.3 Kollegiale Kompetenzbestatigung: Zur kollegialen Hilfe bei der
professionellen Misserfolgszuschreibung

Die Norm der Differenzvermeidung und ihre z.T. rigorose Durchsetzung dridngen An-
forderungen und Zumutungen sowohl von Seiten der Organisation Schule als auch von
Seiten anderer Professioneller zuriick. Dies ermdglicht es den einzelnen Lehrkraften
— wie bereits in Kapitel 2 ausgefiihrt — ihre in letzter Konsequenz immer kritisierbaren
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Zuschreibungen von Erfolg und Misserfolg des eigenen padagogischen Handelns ,,ge-
lassen und entlastet* (Reh 2008: 166) vorzunehmen. Denn die Vermeidung von Diffe-
renzen meidet gleichsam die Kontingenz der Handlungen und Zuschreibungen, weicht
also dem (impliziten) Verweis darauf aus, dass man es stets auch anders hétten machen
konnen. Kollegialitit ist insofern eine Hilfestellung zur Aufrechterhaltung der fiir die-
se Zuschreibungen notwendigen Autonomie der Professionellen. Autonomie ist damit
zwar notwendige Bedingung professionellen Handelns. Wie das folgende Beispiel zeigt,
stellt sie aber keineswegs eine hinreichende Bedingung fiir Professionalitit dar. Viel-
mehr kann gerade die Nutzung des kollegialen Modus* auf ein individuelles Professio-
nalisierungsdefizit hinweisen.

Dombrig: und hier . finde ich das sehr angenehm / 4hm dass man eigentlich mit ém Sorgen /
Problemen / . Ahnlichem zu jedem gehen kann / und 6m . nie so das Gefiihl hat 6: / es
ist mein Problem mit der Klasse \ oder mit dem Schiiler oder so \ sondern . dass immer
irgendwo en offenes Ohr findet / was ein unterstiitzt bei bestimmten Schwierigkeiten /
Zustimmung kricht bei bestimmten . MaRnahmen / die man ergreifen méchte / 6m . ich
habs also iiberhaupt noch nich e- erlebt / dass man ne so sacht / aber bei mir lduft das
alle super\ ich hab tiberhaupt kein Problem mit der Klasse \ oder mit den Schiilern \

M&user: Le.@

Dombrig: und das kannt=ich eben ganz anders \ das gibts: nich an jedem Kollegium \ dass
man da so offen . also ohne jetzt die Angst haben muss 6h ich bin der Versager hier
/ son- alle anderen komme super klar / sondern dass man das . wirklich ganz offen
sagen kann / also mit der Klasse hab ich die und die Probleme / . und dass man
dann auch wirklich praktische Hilfe kricht \ und Unterstiitzung von Klassenlehrern
kricht \ 6m wenns mal nich lduft \ oder / von den Sozialpddagogen Unterstiitzung
bekommt \ also \ man fiihlt sich eigentlich nie alleine \ und /. ja als neuer Kollege
fihlte ich mich sehr gut aufgenommen hier\ @.@

Mé&user: Ldasis
schon\ @.@

Dombrig: L sehr . fiihl mich hier sehr sehr wohl \ ja \ .. das is so ne sehr nette Wohlfiihl-
at- atmosphédre im Kollegium \ und im Lehrerzimmer \ das finde ich sehr schdn \ . und
das erleichtert eben vieles \

Poggen: Lmmh\

Dombrig: L und das macht es auch leichter / mit problematischen Schii-
lern / (Pater-Brown-Schule)

Frau Dombrig beschreibt unterschiedliche Reaktionen auf ihre Adressierung anderer
Lehrkrifte beim Umgang mit ,,problematischen Schiilern® und Klassen. Im einen Fall
erhalte sie von allen Unterstiitzung durch ,,Zustimmung®, sodass sie ,,nie so das Gefiihl
hat 6: / es ist mein Problem mit der Klasse®, was zu einer ,,Wohlfiihlat- atmosphére
im gesamten Kollegium fiihre. Im anderen Fall, ihrer alten Schule wiirden ,,alle ande-
ren” mit der Leugnung von Problemen reagieren, was dazu fiihre, dass sie sich als ,,der

3 Ein fast identisches Beispiel beschreibt Bondorf (2012), bei der sich das untersuchte
Team in Abgrenzung zum Rest der Schule als ,,wohlfiihlfaktor” (ebd.: 111) sieht, da man
dort eine ,,seelische entlastung® (ebd.: 112) bekomme, indem man z.B. mitbekomme,
dass die anderen Lehrkréfte auch ,ihren trouble (irgendwie in) situationen haben das
entlastet zum beispiel mich auch“ (ebd.: 110).
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Versager hier* fithle. Das beschriebene Problem, mit dem sie die Lehrkréfte adressiert,
ist also die Anforderung, die Wirksamkeitsannahme der eigenen pddagogischen Maf3-
nahmen durch eine fiir sie passende Zuschreibung von Misserfolg bei Ausnahmefillen
(hier: Nicht ich bin das Problem, sondern die Klasse/Schiiler ist/sind problematisch)
aufrechtzuerhalten. Das Hilfegesuch von Frau Dombrig ist aber — in der hier vorgeschla-
genen Begrifflichkeit — kein professionelles, sondern eine kollegiales. Die Zuschreibung
der Verantwortung fiir den Misserfolg ist bereits mit der Beschreibung als ,,problema-
tische Schiiler” erfolgt, und es geht in der Hilfestellung der anderen Lehrkréfte nicht
darum, deren professionelle Meinung einzuholen, sondern ausschlie8lich darum, die-
se Zuschreibung bestitigt zu bekommen (,,Zustimmung*). Anders formuliert: Es wird
implizit die Erwartung formuliert, dass die Kolleg*innen etwaige differente Meinun-
gen verschweigen und damit gesellig bzw. kollegial kommunizieren und sich im Um-
kehrschluss solidarisch gegeniiber der Kollegin zeigen, auch wenn dies gegenléufig zu
den eigenen Kompetenz- und Wertvorstellungen oder professionellen Standards erfolgt.

Das Beispiel von Frau Dombrig und ihr kollegiales Hilfegesuch verdeutlichen, dass
das Problem der passenden Zuschreibung von Erfolg und Misserfolg nicht in allen Fél-
len ,,gelassen und entlastet™ (Kolbe/Reh 2008: 802) hinter verschlossenen Tiiren er-
folgt, sondern es vielmehr Lehrkréfte gibt, die aus der Vereinzelung heraustreten und
der Unterstiitzung der Kolleg*innen (und ihrer Kollegialitéit bzw. einer generalisierten
Bestitigung im kollegialen Modus) bediirfen, um diese alltdgliche Anforderung zu be-
wiltigen. Frau Dombrig erweist sich in dieser Frage nicht als ausreichend autonom,
sondern im hohen Maf3e von der kollegialen, d.h. sachlich undifferenzierten Bestétigung
anderer Lehrkréfte abhéngig, da sonst die grundlegende Wirksamkeits- und Kompetenz-
annahme unmittelbar gefahrdet ist (,,ich bin der Versager hier*). Anders zugespitzt: Frau
Dombrig hat keine ausreichende Ausbildung als Einzelkdmpferin erhalten. Die zumeist
pejorativ verwendete Formel des Einzelkampfers kann auch so gewendet werden, dass
eine Einzelkdmpfer*in auszeichnet, dass sie im Zweifelsfall auch alleine zurechtkom-
men kann. Im Falle der Lehrkrifte heiflt dies auch, unabhiangig von den unmittelbar
anwesenden Kolleg*innen Erfolg und Misserfolg passend zuschreiben zu kénnen®. Die
kollegiale Adressierung durch Frau Dombrig wire demnach also nicht ,,Ausdruck [der]
Autonomie” (Kolbe/Reh 2008: 802) sichernden Berufskultur der Lehrkréfte, sondern
Ausdruck eines (individuellen) Professionalisierungsdefizits der Lehrkraft.

Die sich hier dokumentierende latente Krise Frau Dombrigs verdeutlicht, dass die
Handlungsautonomie zwar notwendige Voraussetzung professioneller Praxis ist, aber
keine hinreichende Bedingung fiir Professionalitiit. Sie verweist somit auf die Frage,
was Voraussetzungen zur professionellen Bewiltigung des Lehrer*innenberufs sind,
um mit ,,Gleichmut* (Luhmann 2002: 152) auf Misserfolge zu reagieren. Luhmanns
eher lapidare Antwort, dass hierfiir die ,,kognitive Elastizitit des Kausalschemas* (ebd.:
152) ausreiche und man sich nur selbst vergewissern miisse, dass man sich ,,Miihe ge-
geben und kompetent gehandelt™ (ebd.: 152) habe, scheint die sich hier andeutende
Schwierigkeit nicht zu erfassen. Notwendig — so die aus der Rekonstruktion abgeleitete

4 So verstanden kann der Einzelkdmpfer — jenseits der Kampfmetapher — als Analogie fiir
das Ideal der professionellen Lehrer*in gesehen werden: diese agiert nicht aus Prinzip
alleine, sondern ist so gut ausgebildet, dass sie im Zweifelsfall auch alleine alle Anforde-
rungen bewadltigen kann.
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These — sind gute, d.h. durch die Profession gestiitzte Griinde fiir die wiederholte Selbst-
zuschreibung als kompetent und dies v.a. auch in der Situation der Vereinzelung. Fiir
welche konkreten Bereiche im Besonderen Kompetenzannahmen und damit gute Griin-
de notwendig sind und wie diese guten Griinde beschaffen sein miissen, kann sowohl
empirisch als auch theoretisch gewendet werden, da es sich letztlich um die Frage nach
dem professionellen Kern der Lehrertitigkeit handelt. Dies bietet zahlreiche Anldsse zur
weiteren theoretischen und empirischen Forschung.

5. Fazit

Anders als normative Begriffsverwendungen, die einen gewiinschten Zielzustand iiber
Merkmale definieren, wird mit dem hier vorgeschlagenen deskriptiven Begriffsangebot
unter Kollegialitit ein Strukturierungsprinzip sozialer Praxis verstanden und damit ein
basaler modus operandi der Lehrer*inneninteraktion. Bei diesem wird die Behandlung
von Differenzen der Anwesenden stets gemieden und somit gesellig kommuniziert. Ge-
selligkeit funktioniert aber diametral entgegengesetzt zu den Strukturierungsprinzipien
der Profession (Professionalitéit) und der Organisation (entscheidungsbezogene Zweck-
spezifik). Denn der Anschluss an Profession trigt aufgrund der Uneinheitlichkeit des
Professionswissens und des beruflichen Ethos stets differente Positionen in die Inter-
aktion hinein und die Zweckspezifik der Organisation produziert durch ihre Entschei-
dungsfokussierung stets Anlédsse fiir Aushandlungen professioneller Inhalte und damit
Anlisse fiir die Kommunikation von Differenzen. D.h. Geselligkeit hat unter organisa-
tionalen und professionellen Rahmungen keine Legitimitét, sodass eine kollegiale Pra-
xis im Sinne eines ,Schafs im Wolfspelz* den geselligen Modus stets auch verdecken
muss, damit gesellig kommuniziert werden kann. Kollegialitdt kann dariiber hinaus als
,soziales Korrektiv* einer zu starken Orientierung an Professionalitit und Organisation
verstanden werden, das die Bediirfnisse der Anwesenden beriicksichtigt und den ,sozi-
alen Frieden® wahrt. Dieses Begriffsangebot stellt eine metatheoretische Grundlage fiir
praxeologische bzw. operative Theorien und damit fiir die rekonstruktive Forschung
von Lehrer*inneninteraktionen dar.

Als in diesem Sinne kollegiale Praxen konnten aus den Gruppendiskussionen das
so genannte ,,Diskutieren” und das Lamentieren rekonstruiert werden. Fiir den Schul-
alltag sind diese Praxen aber nur dann eine gangbare Losung, wenn kein Zwang zur
Entscheidung besteht, also es ausreicht, die zweckspezifische Rahmung der Organisa-
tion nur oberfldchlich zu bedienen. Zu vermuten ist also, dass diese Praxen im Alltag
professionsbezogene Gespréache aulerhalb von Sitzungen strukturieren und in Entschei-
dungssituationen aber nur punktuell auftauchen. Es bleibt zu untersuchen, wie unter
einer organisationalen Rahmung Differenzen vermieden werden kdnnen und trotzdem
die Entscheidungsfahigkeit aufrechterhalten bleibt. Angesichts des Forschungsstandes
ist zu vermuten, dass dies liber ein weitestgehendes Aussetzen der professionellen Rah-
mung moglich wird, indem v.a. formal-organisatorische Aspekte in die Interaktion hi-
neingetragen werden (z.B. Reh 2008; Goldmann 2017b). Hier bedarf es aber weiterer
Forschung anhand von in-situ-Daten.
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Autonomie ist zwar eine zentrale und notwendige Voraussetzung professioneller
Praxis und damit ist auch Kollegialitdt als Prinzip der Gewahrung von Autonomie ,,Aus-
druck von Profession” (Kolbe/Reh 2008: 802). Gleichzeitig kann — wie der abschlie-
Bend rekonstruierte Fall Frau Dombrig verdeutlicht — Kollegialitét aber auch darauf hin-
weisen, dass Professionalisierungsdefizite bestehen. Im diesem Fall hatte sich gezeigt,
dass die Lehrkraft in der professionellen Anforderung der passenden Zuschreibung
von Erfolg und Misserfolg ihres paddagogischen Handelns nicht autonom ist, sondern
vielmehr von der pauschalen und damit sachlich undifferenzierten Bestitigung ihrer
Problembeschreibung durch die Kolleg*innen abhéngig ist. Problematisiert werden soll
weniger das Professionalisierungsdefizit dieser einzelnen Lehrkraft, sondern die stets
kollegiale Reaktion darauf, die Sichtweise der Lehrkraft entweder undifferenziert zu
bestitigen oder ebenso undifferenziert in Frage zu stellen und sie in der Krisenbewdlti-
gung sich selbst zu {iberlassen. Denn die unmittelbar anwesenden Professionellen treten
dabei nicht als Vertreter*innen der Profession auf, sondern nur als Kolleg*innen, die
Missstéinde nicht mithilfe professioneller Wissensbestdnde oder Werte problematisie-
ren, sodass das Defizit unbearbeitet bleibt. Kollegialitat fiihrt damit nicht nur zu ,,Auto-
nomiegewinn‘ (Kolbe/Reh 2008: 802), sondern auch zu ,Kontrollverlust® der Professi-
on liber die Qualitét schulischer Praxis.

Anders formuliert und zugespitzt: Wenn Autonomie notwendige, aber nicht hinrei-
chende Bedingung professionellen Handelns ist, heif3t dies zunédchst, dass Autonomie
kein Selbstzweck ist. Sie dient der einzelnen Lehrkraft zur professionellen Ausiibung
des Erziehungs- und Bildungsauftrags. Erfolgt diese Ausiibung nicht in angemessener
Form, ist es Aufgabe der Profession, die Autonomie des Einzelnen zu beschrénken und
professionsinterne Formate der ,Qualitdtssicherung® zu etablieren (z.B. die vielfach
geforderten Super- und Intervisionen, in denen Defizite und Differenzen thematisier-
und professionell bearbeitbar werden). Denn wenn keine professionsinternen ,Kontrol-
len® glaubhaft nach auBlen vermittelt werden, steigt spétestens in Krisen der Profession
(z.B. das schlechtes Abschneiden bei PISA, die Ubergriffe in der Odenwaldschule) der
kontrollierende Zugriff anderer Funktionslogiken (Politik, Wirtschaft, Massenmedien,
Recht). Die Autonomie des einzelnen Professionellen zu beschrinken und Orte der Be-
arbeitung von Defiziten und Differenzen zu etablieren, dient demnach der Aufrechter-
haltung der Autonomie der Profession.
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