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Inhaltliche Reformziele in der Lehrerbildung'

Vorbemerkung

Es ist wirklich mutig von Stifterverband und HRK, zum jetzigen Zeitpunkt eine
Tagung zum Thema ,,Lehrerbildung™ zu veranstalten. Es ist nicht nur mutig, weil
das Thema schon sehr lange, mindestens ndamlich seit 2000, erneut und sehr inten-
siv innerhalb der Bildungs-Politik der einzelnen Lénder und der KMK behandelt
wird, es ist auch mutig, weil das Thema inzwischen einen Status erreicht hat, der
beginnt Verdruss, Unwillen und Arger zu erzeugen:

— in den Landern schreiten zwar die Verdnderungen der Lehrerbildung voran,
aber ein konsistentes Gesamtkonzept oder ein Ende des Ubergangsprozesses
von der alten zur neuen Lehrerbildung ist nicht zu erkennen;

— die KMK hat zwar in Quedlinburg endlich das notwendige Minimum an Vor-
gaben und Modalitdten der Anerkennung fiir die unterschiedlichen Ausbil-
dungsgédnge geregelt, aber sie setzt selbst keine weitergehenden und klaren
Reformvorgaben und nicht alle ihre Vorgaben sind kompatibel mit dem all-
gemeinen Bologna-Prozess,

— an den Hochschulen sinkt entsprechend die Bereitschaft, angesichts dieser
relativ offenen Zukunftsperspektiven innerhalb des selbst schon kontroversen
Bologna-Prozesses rasch wechselnde und nicht immer fiir die anderen Vorha-
ben in der Studienreform auch forderliche Arbeitsschritte fiir die Lehrerbil-
dung zu planen.

Es gibt also viele und durchaus auch gute Griinde, des Themas tiberdriissig zu sein

und deshalb ist Mut erforderlich, das Thema erneut aufzunehmen. Aber selbstver-

standlich ist es notwendig, in der Situation beginnenden Uberdrusses und der dro-
henden Zersplitterung, Ausniichterung und auch Enttduschung der Reformpro-
gramme, -protagonisten und —ambitionen die offene Situation als dringende Ges-

taltungsaufgabe und Herausforderung anzunehmen — damit nicht eine als notwen-
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dig erkannte Aufgabe wieder im gewohnten Trott der Bildungspolitik untergeht.
Das Thema ist zu wichtig, um es in den Schwierigkeiten des Alltags verkommen
oder versanden zu lassen.

Deshalb mag es hilfreich sein, dass Akteure zu der heutigen Diskussion eingela-
den haben, die nicht unmittelbar von den schwierigen politischen Vorgaben der
Kosten und Folgekosten belastet sind, aber doch auch zu den wichtigen Spielern
in der Arena der Lehrerbildung gehoren: die HRK, weil ihre Mitgliedshochschu-
len letztlich die Erstausbildung organisieren miissen, der Stifterverband, weil er in
der Unterstiitzung herausragender innovativer Versuche der Lehrerbildung schon
seit langem dazu beitragen will, dass die Reformen den Titel mit Recht fiihren,
den wir heute bald jeder Verdnderung zuschreiben (mit der Konsequenz, dass der
Reformbegriff inzwischen selbst diskreditiert ist).

Die einleitenden Vortrdge aus der Perspektive wissenschaftlicher Beobachtung
sollen auf den Stand der Arbeit an einer zielorientierten Verdnderung der Lehrer-
bildung verweisen. Dabei haben Frau Thierack und ich uns die Arbeit geteilt-
Wihrend sie die konkreten Prozesse in den Lindern darstellen will, ist es meine
Absicht, die Ziele noch einmal in Erinnerung zu rufen, die den ganzen Aufwand
tiberhaupt rechtfertigen. Ich will deshalb die Anlédsse, Ursachen und Probleme
darstellen, in denen und fiir die eine verénderte Lehrerbildung als nicht nur plau-
sible, sondern notwendige Antwort vorgeschlagen worden ist, so also den Zielen
ihren Kontext geben. Wenn man das nach langen Jahren der Diskussion tut, ist es
unvermeidlich, nicht nur die Ursprungssituation anzusehen, sondern auch die
Schwierigkeiten, die wir inzwischen kennen, ebenso zu nennen, wie die Erwar-

tungen, die sich als Illusionen herausgestellt haben.

L. Anlidsse, Ursachen, Erwartungen an und fiir eine neue Lehrerbildung

Am Anfang des aktuellen Reformzyklus steht fiir die Lehrerbildung nicht Bolog-
na, sondern eher PISA, d.h. nicht die europidische Referenz war entscheidend fiir
die Reform der Lehrerbildung, sondern die manifeste Unzufriedenheit mit dem

Bildungssystem und seinen Leistungen — nicht allein in der Lehrerbildung, ihren



Kosten, der Dauer und der Absolventenquote - sondern mit den Hinweisen darauf,
dass Muster des Lehrerhandelns fiir diese unertriaglichen Zustdnde mit verantwort-
lich sein konnten. Schon in den ersten PISA-Studien wird das dominierende pro-
fessionelle Handlungsmuster deutscher Lehrer, das p#dagogisch-professionelle
,Skript*, wie man zu sagen pflegt, als Wurzel des Ubels vorgestellt: der lehrer-
zentrierte Unterricht kennzeichnet dieses Skript, der Frontalunterricht, der eher
fach- als problemorientierte Unterricht, kaum kind- oder schiilerbezogen, begleitet
zudem von Schwichen der Lehrer in der Diagnostik des Lernfortschritts und von
Schwichen der Lehrer in der Konstruktion neuer und Erfolg versprechender
Lernwelten, und nicht zuletzt auch begleitet von der relativ starken Resistenz der
Lehrer gegen kritische Selbstbeobachtung und den Unwillen, sich neuen Pro-
grammen und anderen Skripten zu verschreiben, also den Alltag der eigenen Ar-
beit zu verdndern, sich fortzubilden, die Moglichkeiten kollegialer Innovation zu
nutzen. Und bei diesen Defizitdiagnosen gegeniiber dem Lehrer, insgesamt oder
gegeniiber kleinen Gruppen, das war zunéchst gleichgiiltig, sind die Riigen noch
nicht genannt, die man ja auch kennt, z.B. was die Arbeitsmoral angeht oder die
Fachkompetenz.

Was immer von diesen Diagnosen zu halten ist - wir miissen bis heute leider im-
mer noch sagen, das wir eher aus informierter Partialkenntnis statt aus fundierten
Gesamtdiagnosen heraus urteilen, dass in manche Urteilen eher landldufige Vor-
urteile tradieren als wirklich gesicherte Kenntnisse — gleichwie, die Reform der
Lehrerbildung erscheint vor diesem Hinterrund nicht nur immanent notwendig, sie
wird in der frithen Phase der jiingeren Diskussion zugleich, ja primir als eine
MalBnahme gefordert, die nicht nur kompetente, besser qualifizierte, innovations-
freudige Lehrer erzeugt, sondern zugleich auch die Gewéhr bieten kann, jedenfalls
soll, den Unterricht selbst zu verdndern, und zwar zum Guten, so, dass sich die
Leistungen der Schiiler steigern, die ,,Risikogruppen® wenn nicht vollstdndig ver-
schwinden, so doch kleiner werden. Die Strategie ist bekannt, es kommt fiir besse-
ren Unterricht vor allem auf den Lehrer an.

Die Zielvorgaben reflektieren dieses Bild — zuerst gelten sie der Lehrperson, den
Kompetenzen der Lehrerinnen und Lehrer, davon ist die Debatte bis heute be-
herrscht. Man darf dariiber nicht tibersehen, dass es einen Satz an Erwartungen

gab und gibt, der weitere Zieldimensionen umfasst — bezogen auf das System der



Erstausbildung selbst, bezogen auf den Gesamtprozess der Ausbildung und der
innerberuflichen Professionalisierung, bezogen auf den Lehrerarbeitsmarkt. Eine
Schwierigkeit der Diskussion besteht darin, dass alle diese Referenzen eine Rolle
spielen, aber nur selten wohl sortiert und nicht selten so, als beschrieben sie ein-
ander ausschlieBende Bedingungen, wo doch das Problem darin besteht, in der
Konstruktion professioneller Kompetenz zeitlich und sachlich das Mogliche in
verniinftiger Ordnung anzustreben und erreichen zu wollen. Auch wenn man diese
Umsicht, gepaart mit der notigen Skepsis gegeniiber zu hohen Erwartungen an
rasche Umsetzung, walten ldsst, muss man natlirlich mit dem Lehrerleitbild an-
fangen — so also, wie es heute in Kompetenzen und Kompetenzdimensionen dis-

kutiert wird.

II. Vorgaben und Ziele — Konstruktion professioneller Kompetenz

Welche Lehrerinnen und Lehrer wiinschen wir uns? Was ist das Ziel der ganzen
Anstrengungen? Die unterschiedlichen Kompetenzkonstruktionen und ihre Opera-
tionalisierung in Standards, die man dann auch als Messinstrumente fiir den Aus-
bildungs- und Arbeitserfolg nehmen kann, zeigen das heute schon ganz deutlich:

- fiir die KMK-Vorgaben und damit bildungspolitisch: hier gibt es — fiir die
Berufswissenschaften — Kompetenzdimensionen (hier ,,Kompetenzberei-
che® genannt): Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Beraten, Innovieren
und entfaltet in Teil-Kompetenzen — das Ergebnis ist eindeutig, Lehrer
werden als Fachleute fiir das Lehren und Lernen interpretiert, also fiir Un-
terricht, als Experten, die in Schulen arbeiten, in Kollegien kooperieren,
mit Eltern interagieren, als ein Beruf, der seine Aufgabe im Blick auf die
Unterschiede seiner Adressaten reflektieren und differenzieren kann, der
lernbereit im Beruf bleibt und fihig ist, auch an der Entwicklung von
Schule und Unterricht aktiv mitzuwirken,

- aus der Perspektive der wissenschaftlichen Beobachter sind die Vorgaben
kaum anders. Die Standards der Schweizer-Kollegen Oser und Oelkers,
die damit auch implizit notwendige Kompetenzen zur Bewiltigung des
Berufsalltags benennen, sind besonders prominent geworden: auch diese

Vorgaben fithren zu einem Bild der Lehrertitigkeit, die sich primér im



Klassenzimmer ereignet, in der Interaktion von Lehrern und Schiilern, all-
taglich mit Lernproblemen konfrontiert, so dass die Unterstiitzung bei
Schwierigkeiten eine wesentliche Aufgabe ist, die abgesichert sein muss in
einem Prozess, der Lernen ermdglicht; auch hier wissen die Autoren, dass
ein isolierter Einzelkdmpfer an dieser Aufgabe nur verzweifeln kann —
Lehrer miissen deshalb kompetent sein mit ihren Kollegen, den Eltern und
der Offentlichkeit zu kommunizieren, sich aber auch selbst kritisch zu be-
obachten und eigenen Lernbedarf zu sehen und die relevanten Unterstiit-
zungssysteme zu finden.
Uber diese Kompetenzvorgaben gibt es keinen Streit, wenigstens nicht immanent
— wer wollte da auch widersprechen? -, offen und kontrovers sind vielmehr zwei
andere Fragen: Ob diese Vorgaben insgesamt schon hinreichend sind und, ob sie
realisierbar sind.
Fiir die Opponenten der vorliegenden Kompetenz- und Standardkonstruktionen ist
dann vor allem anstofBig, dass diese beiden Vorgaben, wie zahllose andere aus
dem padagogischen Milieu, ausdriicklich oder unausdriicklich, primér bildungs-
wissenschaftlich argumentieren, damit aber die fachwissenschaftliche und die
fachdidaktische Perspektive in den Hintergrund treten lassen. Es ist nicht iiberra-
schend, dass die Gesellschaft fiir Fachdidaktik diesen Befund zum Anlass ge-
nommen hat, nicht nur ihre kiinftige Mitwirkung bei Kompetenzkonstruktionen
einzuklagen, sondern auch ihre eigenen Standards vorzulegen. Es iiberrascht auch
nicht, dass diese Standards die Kompetenzen in der Konstruktion von fachlich
gebundenen Lehrgingen stdrker akzentuieren, damit auch der Rolle der Fachwis-
senschaften und der Fachdidaktik im Ausbildungsprozess einen hoheren Stellen-
wert geben.
Das sind auch nicht allein disziplin- oder standespolitische Kdmpfe, die sich hier
abspielen, die Auseinandersetzung verweist vielmehr auf systematisch ungeklérte,
zumindest aber wenig diskutierte Fragen innerhalb der Kompetenzbilder, die ak-
tuell kursieren. Sinnvoll ist diese Ergdnzung deswegen, weil z.B. ein im Konsens
formuliertes Ziel — die ,,Diagnosefdhigkeit™ der Lehrer zu stirken — durchaus un-
terschiedlich verstanden und dann auch unterschiedlich im Ausbildungsprozess
umgesetzt werden kann. Das heute dominierende Regelbild fiir Diagnosefiahigkeit

geht von den Lernproblemen der Lernenden aus, sieht die Schwierigkeiten im



Kontext lehr und lernpsychologischer Theorien, allenfalls unterstiitzt durch den
Blick auf soziale Hintergrundvariablen — die Konsequenz ist disziplindr eindeutig:
Péddagogische Psychologie fordert die Diagnosefihigkeit, ihr Anteil am Lehrerbil-
dungscurriculum muss gestérkt werden.

Ich will das nicht bestreiten, aber daran erinnern, dass Lernprobleme auch mit
curricularen Konstruktionen zu tun haben konnen, dass Lehrer und Lehrerinnen
nicht imstande sind, den Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe angemessen abzu-
schitzen, individualisiert im Lernprozess zur Geltung zu bringen und in der Kon-
struktion von Aufgaben und Lernsequenzen solche fachlich definierten Schwie-
rigkeitsgrade und die Unterstiitzung kumulativen Lernens zielorientiert umzuset-
zen und den Erfolg der eigenen Arbeit abzuschétzen (diese Schwiche zeigen z.B.
die PISA-Ergebnisse). Sieht man Diagnostik und die Konstruktion eines Lehr-
gangs so, dann ist nicht der Lerner das Problem, dessen Situation man verstehen
muss, um zum Erfolg zu kommen, sondern der Lehrer und die Aufgaben, die er
konstruiert; wihrend dort die Padagogische Psychologie Rettung verspricht, ist es
hier die Fachdidaktik, die Losungen fiir den Lernprozess anbieten kann (und
selbstverstiandlich: das eine kann man nicht gegen das andere aufrechnen, aber
man muss beide Seiten sehen!).

Mit anderen Worten: An der Konstruktion der Kompetenzen muss man weiter
arbeiten, und man darf nicht fiir alle Lehrer und alle Schulstufen und Schularten —
von der Grundschule bis zur Sonderschule, von der beruflichen Bildung bis zu
den Leistungskursen der Sekundarstufe II - das Gleiche in gleicher Weise als not-

wendig und unentbehrlich unterstellen.

Das fiihrt zur zweiten kontroversen Frage: Ob die Kompetenzvorgaben realisier-
bar sind, denn Realisierbarkeit — wir erinnern uns der allgemeinen Debatte {iber
Standards — ist ein wesentliches Kriterium fiir die Akzeptanz der Standards: Ob
moglich ist, was als notwendig verkauft wird, denn Kant gilt auch hier: Sollen
impliziert Kénnen!

Wenn mich der Blick in die Reformdebatte und in die Reformen nicht tduscht,
dann wird diese Frage nicht sehr intensiv diskutiert, sondern auf eine andere Ebe-
ne der Reflexion und Konstruktion von Zielen verlagert, ndmlich in die Ebene der

Vorgaben fiir die Ausbildungsinstitutionen und den Ausbildungsprozess. Tenden-



ziell wird damit diese Dimension der inhaltlichen Reflexion von Vorgaben, die
der Dekomposition und Realisierbarkeit von Zielen, zu einer puren Organisations-
frage, und die weitere Tendenz ist aktuell unverkennbar, dass dabei die Institutio-
nen der Erstausbildung mit Erwartungen iiberfrachtet werden.

Einerseits muss man deshalb daran erinnern, dass der Prozess der Konstruktion
von professioneller Kompetenz nicht nur mehrstufig ist — drei Phasen werden den
Lehrern in der Regel eingerdumt -, sondern auch lang andauernd. Bevor man
wirklich Expertise ausgebildet hat, Souverinitit im Umgang mit den beruflichen
Aufgaben in allen Dimensionen entwickelt, die der Beruf bereithélt, vergeht Zeit,
kaum weniger als 10 Jahre (und dabei darf die Erstausbildung nicht ldnger als fiinf
Jahre gedauert haben). Man muss deshalb die Ausbildungsinstitutionen danach
fragen, welchen spezifischen Beitrag sie zum Aufbau der Kompetenz leisten kon-
nen — und man kann gleich sagen: schon die KMK hat zu Recht eine Unterschei-
dung nach erst ,,Theorie®, dann ,,Praxis* abgewehrt. Aber alle Einzelheiten der
Operationalisierung und Sequenzierung der Ziele und der Modi der Zielerrei-
chung sind offen oder ungeklért, meist noch gar nicht hinreichend diskutiert.
Versucht man allein fiir die Einrichtungen der Erstausbildung diese Frage der Se-
quenzierung in der Kompetenzkonstruktion aufzunehmen, dann darf man nicht
nur entsprechende Ausbildungsprogramme erwarten, sondern kann auch den
Lernorten in den Ausbildungsetappen Vorgaben machen, fiir institutionelle Min-
destausstattung einerseits, fiir Lehr- und Lernformen andererseits. Auch das sind
im Ergebnis ,,inhaltliche Ziele* der Reform der Lehrerbildung, die man in der
Konstruktion von Bildern der Kompetenz, denen Personen entsprechen sollen,
nicht ignorieren darf. Ich will das nicht in utopischen Wunschkatalogen beschrei-
ben, aber doch wenigstens Hinweise geben:

fiir die Hochschulen:

- dass sie in ihrem Disziplinangebot die zentralen Referenzdisziplinen wirk-
lich priasent haben, also neben den Fachwissenschaften die Fachdidakti-
ken, die Padagogische Psychologie, die Erziehungswissenschaften, und
nicht allein in der schulpddagogischen Form, sondern auch philosophisch
und historisch und auch mit bildungssoziologischer Reflexion, und zwar

SO



dass diese Disziplinen forschungsfihig vertreten sind, methodisch kompe-
tent und inhaltlich auf Ausbildungsforschung bezogen, in der Praxis so or-
ganisiert, dass sie auch den Studierenden wenigstens einmal in der Ausbil-
dung und exemplarisch die Teilhabe an Forschungsprozessen ermoglichen
koénnen,

damit, drittens, die Lehr- und Lernformen nicht nur den Prozess der Intia-
tion in die Dimensionen der professionellen Kompetenzbereiche ermogli-
chen, sondern auch Reflexion erdffnen, und zwar in der ,,Praxis®, d.h. in
der Erfahrungsform, in der ,,Praxis® lernort- und phasenspezifisch présent

ist und reflexiv thematisch werden kann.

fiir den Vorbereitungsdienst gilt entsprechend:

dass seine Lehr- und Lernprozesse den Standards fiir die Konstruktion pro-
fessioneller Kompetenz in der Phase erster Praxisbew#dhrung gentigen,
Ernstsituationen anbieten, aber dennoch den Ausbildungscharakter nicht
ignorieren, so dass

die Novizen im Lehramt die ersten Arbeitspldtze auch noch als Lernorte
erfahren und nicht nur als Ort des Kampfes um dauerhafte Beschiftigung
(oder als Form der Ausbeutung, die sich als Qualifizierung tarnt),

so dass sie auch praktisch und reflektierend professionelle Schemata ein-
tiben konnen, ohne dass diese Lernprozesse durch institutionelle oder per-
sonliche Traditionen der Ausbilder allein aus Konvention oder dem Prii-

fungszweck des zweiten Staatsexamens rechtfertigen.

fuir die dritte Phase, von der Berufseinmiindung bis in die alltidgliche Arbeit in

der Schule und in einem Kollegium gilt schlieBlich

Kollegialitdt muf3 erfahrbar sein, sie sollte Initiation in den Beruf ermdogli-
chen erméglichen, Veralltdglichung und Routinisierung stiitzen, weitere
Qualifikation er6ffnen, Selbstbeobachtung angstfrei praktizierbar sein las-
sen,

Auch Kommunikation mit der Offentlichkeit und dem Schulpublikum, vor
allem den Eltern, sollte als Erfahrung moéglich werden, in der man auch

Fehler machen kann,



endlich: in der dritten Phase erleben die Professionsangehdrigen auch die
Mechanismen der Karrierekonstruktion, mit positiven Konsequenzen,
wenn Karriere und Aufstieg als Determinante von Kompetenzerwerb,

Kompetennachweis und Leistung erfahren werden, nicht als Politikum.

Es gibt daneben fiir den Prozess einen Satz an Zielvorgaben (die auch als Krite-

rien zur Erfolgsmessung fungieren kénnen), an denen man die Struktur und die

Themen, die Lehr- und Lernformen und die Ergebnisse der Ausbildungsginge

messen kann, weil sie sich in der Kompetenz der Absolventen ebenfalls abbilden

sollen:

Polyvalenz ist — vor allem fiir die erste Phase - ein Zauberwort und es be-
trifft ja nicht allein die Wertigkeit eines Zertifikats und die Verwertbarkeit
auf dem Arbeitsmarkt, sondern auch die Studierenden: zumindest miissen
sie fahig werden, sich mehr als ein Arbeitsfeld als Ort beruflicher Téatigkeit
vorzustellen, also nicht allein Lernprozesse kleiner Kinder zu organisieren,
sondern ev. auch von Erwachsenen, nicht allein schulische Aufgabenbe-
wiltigung zu bewerten, sondern vielleicht auch Leistungen von komplexen
Systemen zu evaluieren (etc.): erkennbar muss die Erstausbildung Lehr-
/Lernprozesse unterschiedlicher Art anbieten, wenn sie dem Ziel der Poly-
valenz in der Konstruktion von Kompetenz entsprechen will,

Vergleichbar steht es mit Flexibilitdt und Durchlédssigkeit in der ersten und
zweiten Phase, denn was die Studierenden zeigen sollen, muss der Prozef3
erwerbbar machen,

auch die Fahigkeit zur Selbstbeobachtung und Selbstkritik, den Aufbau ei-
nes ,,Grenzbewufitseins®“, wie das Ewald Terhart genannt hat, mit dem der
Lehrer sich selbst vor alltidglicher Enttduschung und dem drohenden burn
out ebenso schiitzt wie er seine Adressaten vor Allmachtsphantasien be-
wahrt. Diese selbstreflexive Seite der professionellen Praxis kann man
nicht im ersten Semester lernen, man kann durchaus fragen, ob das Studi-
um dafiir iberhaupt schon ein geeigneter Ort ist, ohne Zweifel muss aber
der Aufbau eines realistischen, auch gegeniiber den immer drohenden

Misserfolgen stabilen professionellen Selbstbildes ebenso als Teil der pro-



10

fessionellen Konstruktion gesehen werden, wie die Féhigkeiten zur Orga-

nisation von Lernprozessen.

Im Blick auf die Theorie, zum Schluss - man darf angesichts komplexer werden-
der Kompetenzmodelle schon fragen, ob es auf der Seite der Lehrerbildungsfor-
scher nicht etwas einfacher und ibersichtlicher in der Darstellung geht. Ich fiir
meinen Teil bin es leid, immer neue Texte {iber den Lehrer als unmoglichen ,,Be-
ruf* zu lesen, in denen tatsdchlich und nicht nur als Dekanstof3, sondern ganz ernst
behauptet wird, dass schulische Arbeit legitimierbar nicht moglich sei und der
Lehrer nichts sei als eine ,,tragische Figur; das ist nicht nur unzutreffend, es er-
muntert auch nur die Theoretiker, die von solchen Bilder der Verschwierigung
und Unmdoglichkeit leben — und ihre Karriere als Forscher konstruieren. Einige
Theorien bieten ja schon eine Reduktion auf drei Dimensionen an, wenn sie die
Kompetenzen fiir Unterricht ansprechen. KGB — also knowledge - goals — beliefs;
Wissen — Ziele und Uberzeugungen bestimmten demnach im Zusammenwirken
den Unterrichtsprozess, daraus kann man lernen, weil es einen realistischen und

zugleich orientierenden Zugang zum Berufsalltag bietet.

III.  Ein Fazit — und die Erinnerung an gern ignorierte Fragen

Ich komme zum Schluss. ,,Inhaltliche Reformziele* war mein Thema, die Erinne-
rung an Bekanntes und der Hinweis auf die offenen Fragen war mein Ziel.
Bekannt ist die unmittelbar personenbezogene Zieldebatte, bezogen auf die kiinf-
tigen Lehrerinnen und Lehrer und ihre Kompetenzen
- Die Dimensionen sind weitgehend klar: Das Leitbild heiit — Experte fiir
die adressatengerechte, fachlich fundierte, das systematische Lernen stiit-
zende und er6ffnende, bei Schwierigkeiten unterstiitzende, zur Individuali-
sierung anschlussfihige Konstruktion von Lehr- und Lernprozessen
- Die disziplindren Referenzen sind auch kaum kontrovers: nicht allein pa-
dagogischer Expertise fiir Interaktion, sondern auch professionelle Kom-
petenz in der Konstruktion von Lehrgéngen und in der Diagnostik und

Forderung sachbezogener Lehrgidnge und der damit verbundenen Aufga-
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benbewiltigung muss der Lehrer erwerben, die Erziehungswissenschaft al-
lein wird den Lehrer nicht erzeugen konnen,

Auch dass es allein in Phasen, geht das muss man heute nicht mehr wie-
derholen, und ja, dass es drei sind, das ist klar, aber die Dekomposition der
Ziele und die Kumulativitdt des Kompetenzerwerbs und die je institutio-
nelle und phasengerechte Spezifik des Autbaus von Kompetenz, die ist
noch offen, deshalb: das Kleinarbeiten der Zieldimensionen, das ist die

wesentliche aktuelle Aufgabe.

Das bezeichnet insgesamt aber doch eher die Konsenszonen von Politik und be-

gleitender Diskussion, Themen also, die weitgehend bearbeitet, zumindest be-

kannt sind. Offen dagegen scheint mir fiir die inhaltliche Diskussion das, was man

den notwendigen Realismus angesichts der Schwierigkeiten des Berufs nennen

konnte — und woriiber man in der Emphase der Beschreibung von Leitbildern und

Konstruktionen erwiinschten professionellen Verhaltens gelegentlich hinwegsieht,

aber angesichts der professionellen Alltagserfahrungen nicht hinwegsehen kann

(sonst nehmen uns vor allem die Berufsangehorigen in unseren Kompetenzkon-

struktionen nicht ernst):

Realistisch muss das Berufsbild sein, Sisyphos ist eher als Christus das
Leitbild, der Lehrer ist nicht der Erl6ser der Menschheit, nicht einmal der
Retter der Nation in ihrer Bildungskrise,

,Grenzbewultsein“ ist deshalb notwendig, von sich selbst, von der Aufga-
ben, von der Rolle des Erziehungssystems im Prozess des Aufwachsens,
von der Stellung der Schule zwischen Elternhaus, Sozialmilieus, peer
groups und den Medien — sie kann nicht Reparaturbetrieb der Gesellschaft
sein und von hier aus Erwartungen an den Lehrberuf konstruieren,
Reflexionsfahigkeit gegentiber der Realitét des Berufs und den Erwartun-
gen, mit denen er konfrontiert wird, gehort deshalb zu den Fahigkeiten, die
der Wahrnehmung professioneller Kompetenzen iiberhaupt erst Sinn und
Legitimation geben; und selbstverstidndlich, diese Kompetenz erwirbt man
nur stufenweise, aber in jeder Stufe in der ihr eigenen Spezifik — als theo-
retisch und historisch erfahrbares und bekanntes Phidnomen, sichtbar an
den Ubersteigerungen, die professionelle Ambition nicht selten zeigt, als

Alltagsaufgabe, dann eher von der immer drohenden Resignation aus pro-
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voziert, wie es beim Ubergang in den Beruf nicht selten ist, im Alltag, ge-
geniiber Eltern und der Politik.
Professionalitét, Expertise, die Fahigkeit der Resistenz gegeniiber Enttduschungen
und der Offenheit gegeniiber Uberraschungen entsteht deshalb erst allmzhlich:
Ironie, gelassene Heiterkeit und Berufsfreudigkeit, nicht Zynismus wéren die
wiinschenswerte Haltung zur Welt,
Erst aus dem Zusammenspiel von Profession und Berufswissenschaften, Admi-
nistration und Berufsorganisationen entsteht diese professionelle Identitdt — dabei
sind die Berufsorganisationen, nach meinem Eindruck — ich darf das ja eher als
die Politiker sagen - vielfach noch zu sehr mit Statuspolitik beschéftigt, sie neh-
men aber ihre Aufgabe in der Konstruktion professioneller Kompetenz nicht an-
gemessen wahr, jedenfalls nicht so, wie das aullerdeutsche Organisationen auch
als moglich zeigen.
Damit so etwas moglich wird, reicht es deshalb nicht aus, nur personenbezogen
inhaltliche Erwartungen zu formulieren, der Prozess selbst fordert Giitekriterien —
die Beteiligung der relevanten Akteure und die Transparenz der MaBBnahmen, die
Riicksicht auf Kriterien der Akzeptanz — und auch die Institutionen sind nicht nur
Mittel der Kompetenzkonstruktion, sondern miissen selbst zielbezogen gestaltet
werden
- in der Struktur des Lehrangebots,
- in der Lernorganisation
- in der Administrierung
- in den Mechanismen der Konstruktion von Karrieren und der Zuteilung
von Aufgaben und Belohnungen.
SchlieBlich, um auf den Ursprung der jiingsten Reformbestrebungen zuriickzu-
kommen, weil es immer noch eine starke Erwartung und doch zugleich eine offe-
ne Frage ist, fiir die man als Antwort aber auch festhalten muss:
der kompetente Lehrer, selbst der gute Lehrer, ist allein nicht Garant der guten
Schule, und schon gar nicht Garant der ersehnten Leistungssteigerung der Schule
oder der Verbesserung ihrer Position im internationalen Wettbewerb. ,,Es kommt
auf den Lehrer an* ist deshalb eine Alltagsweisheit, die den Status aller Alltags-
weisheiten hat — sie gilt nur unter den einschrankenden Bedingungen, die der All-

tagsverstand meist vergisst, vor allem bei der Schuldzuweisung bei Misserfolg,
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die in der Regel bequem auf die Personen attribuiert, deren Position und Rolle so
erkennbar einflussreich ist — aber doch nur, wie man ergénzen muss, als notwen-
dige, nicht als allein schon hinreichende Bedingung guter Schulen und erfolgrei-
chen Lernens.

Die Konstruktion professioneller Kompetenz ist deshalb das legitime Ziel, aber
ohne die 6ffentliche Anerkennung des Berufs wird das kaum ein erfolgstrachtiges
Unternehmen sein und bleiben. Die Qualitit des Berufs ist erst dann wieder ge-
funden und gesichert, wenn er neben klarer Kompetenz auch Attraktivitét besitzt,
nach Reputation und Gratifikation. Beides ist noch nicht und nicht mehr gesichert.
Ob unsere Ausbildungsstitten schlieBlich in ihrer aktuellen Verfassung mdoglich
machen (kdnnen), was wir an legitimen und realistischen Vorgaben formulieren,

dartiber wird Frau Thierack sprechen.



