
Heinz-Elmar Tenorth 
 
I nhaltlic he Ref ormziele in der L ehrerbildung1 
 
Vorbemerkung 
 
Es ist w irklic h mutig v on S tif terv erband und HRK, zum j etzigen Z eitpunkt eine 
Tagung zum Thema „ L ehrerbildung“  zu v eranstalten. Es ist nic ht nur mutig, w eil 
das Thema sc hon sehr lange, mindestens nämlic h seit 20 0 0 , erneut und sehr inten-
siv  innerhalb der Bildungs-Politik der einzelnen L änder und der KM K behandelt 
w ird, es ist auc h mutig, w eil das Thema inzw isc hen einen S tatus erreic ht hat, der 
beginnt Verdruss, U nw illen und Ä rger zu erzeugen:  
− in den L ändern sc hreiten zw ar die Veränderungen der L ehrerbildung v oran, 

aber ein konsistentes G esamtkonzept oder ein Ende des Ü bergangsprozesses 
v on der alten zur neuen L ehrerbildung ist nic ht zu erkennen;  

− die KM K hat zw ar in Q uedlinburg endlic h das notw endige M inimum an Vor-
gaben und M odalitäten der Anerkennung f ü r die untersc hiedlic hen Ausbil-
dungsgänge geregelt, aber sie setzt selbst keine w eitergehenden und klaren 
Ref ormv orgaben und nic ht alle ihre Vorgaben sind kompatibel mit dem all-
gemeinen Bologna-Prozess, 

− an den Hoc hsc hulen sinkt entsprec hend die Bereitsc haf t, angesic hts dieser 
relativ  of f enen Z ukunf tsperspektiv en innerhalb des selbst sc hon kontrov ersen 
Bologna-Prozesses rasc h w ec hselnde und nic ht immer f ü r die anderen Vorha-
ben in der S tudienref orm auc h f ö rderlic he Arbeitssc hritte f ü r die L ehrerbil-
dung zu planen. 

Es gibt also v iele und durc haus auc h gute G rü nde, des Themas ü berdrü ssig zu sein 
und deshalb ist M ut erf orderlic h, das Thema erneut auf zunehmen. Aber selbstv er-
ständlic h ist es notw endig, in der S ituation beginnenden Ü berdrusses und der dro-
henden Z ersplitterung, Ausnü c hterung und auc h Enttäusc hung der Ref ormpro-
gramme, -protagonisten  und –ambitionen die of f ene S ituation als dringende G es-
taltungsauf gabe und Herausf orderung anzunehmen – damit nic ht eine als notw en-
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dig erkannte Auf gabe w ieder im gew ohnten Trott der Bildungspolitik untergeht. 
D as Thema ist zu w ic htig, um es in den S c hw ierigkeiten des Alltags v erkommen 
oder v ersanden zu lassen.  
D eshalb mag es hilf reic h sein, dass Akteure zu der heutigen D iskussion eingela-
den haben, die nic ht unmittelbar v on den sc hw ierigen politisc hen Vorgaben der 
Kosten und F olgekosten belastet sind, aber doc h auc h zu den w ic htigen S pielern 
in der Arena der L ehrerbildung gehö ren: die HRK, w eil ihre M itgliedshoc hsc hu-
len letztlic h die Erstausbildung organisieren mü ssen, der S tif terv erband, w eil er in 
der U nterstü tzung herausragender innov ativ er Versuc he der L ehrerbildung sc hon 
seit langem dazu beitragen w ill, dass die Ref ormen den Titel mit Rec ht f ü hren, 
den w ir heute bald j eder Veränderung zusc hreiben ( mit der Konseq uenz, dass der 
Ref ormbegrif f  inzw isc hen selbst diskreditiert ist) . 
D ie einleitenden Vorträge aus der Perspektiv e w issensc haf tlic her Beobac htung 
sollen auf  den S tand der Arbeit an einer zielorientierten Veränderung der L ehrer-
bildung v erw eisen. D abei haben F rau Thierac k und ic h uns die Arbeit geteilt- 
Während sie die konkreten Prozesse in den L ändern darstellen w ill, ist es meine 
Absic ht, die Z iele noc h einmal in Erinnerung zu ruf en, die den ganzen Auf w and 
ü berhaupt rec htf ertigen. I c h w ill deshalb die Anlässe, U rsac hen und Probleme 
darstellen, in denen und f ü r die eine v eränderte L ehrerbildung als nic ht nur plau-
sible, sondern notw endige Antw ort v orgesc hlagen w orden ist, so also den Z ielen 
ihren Kontex t geben. Wenn man das nac h langen J ahren der D iskussion tut, ist es 
unv ermeidlic h, nic ht nur die U rsprungssituation anzusehen, sondern auc h die 
S c hw ierigkeiten, die w ir inzw isc hen kennen, ebenso zu nennen, w ie die Erw ar-
tungen, die sic h als I llusionen herausgestellt haben.  
 
 
 

I . Anlässe, U rsac hen, Erw artungen an und f ü r eine neue L ehrerbildung 
 
Am Anf ang des aktuellen Ref ormzy klus steht f ü r die L ehrerbildung nic ht Bolog-
na, sondern eher PI S A, d.h. nic ht die europäisc he Ref erenz w ar entsc heidend f ü r 
die Ref orm der L ehrerbildung, sondern die manif este U nzuf riedenheit mit dem 
Bildungssy stem und seinen L eistungen – nic ht allein in der L ehrerbildung, ihren 
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Kosten, der D auer und der Absolv entenq uote - sondern mit den Hinw eisen darauf , 
dass M uster des L ehrerhandelns f ü r diese unerträglic hen Z ustände mit v erantw ort-
lic h sein kö nnten. S c hon in den ersten PI S A-S tudien w ird das dominierende pro-
f essionelle Handlungsmuster deutsc her L ehrer, das pädagogisc h-prof essionelle 
„ S kript“ , w ie man zu sagen pf legt, als Wurzel des Ü bels v orgestellt: der lehrer-
zentrierte U nterric ht kennzeic hnet dieses S kript, der F rontalunterric ht, der eher 
f ac h- als problemorientierte U nterric ht, kaum kind- oder sc hü lerbezogen, begleitet 
zudem v on S c hw äc hen der L ehrer in der D iagnostik des L ernf ortsc hritts und v on 
S c hw äc hen der L ehrer in der Konstruktion neuer und Erf olg v ersprec hender 
L ernw elten, und nic ht zuletzt auc h begleitet v on der relativ  starken Resistenz der 
L ehrer gegen kritisc he S elbstbeobac htung und den U nw illen, sic h neuen Pro-
grammen und anderen S kripten zu v ersc hreiben, also den Alltag der eigenen Ar-
beit zu v erändern, sic h f ortzubilden, die M ö glic hkeiten kollegialer I nnov ation zu 
nutzen. U nd bei diesen D ef izitdiagnosen gegenü ber dem L ehrer, insgesamt oder 
gegenü ber kleinen G ruppen, das w ar zunäc hst gleic hgü ltig, sind die Rü gen noc h 
nic ht genannt, die man j a auc h kennt, z.B. w as die Arbeitsmoral angeht oder die 
F ac hkompetenz. 
Was immer v on diesen D iagnosen zu halten ist - w ir mü ssen bis heute leider im-
mer noc h sagen, das w ir eher aus inf ormierter Partialkenntnis statt aus f undierten 
G esamtdiagnosen heraus urteilen, dass in manc he U rteilen eher landläuf ige Vor-
urteile tradieren als w irklic h gesic herte Kenntnisse – gleic hw ie, die Ref orm der 
L ehrerbildung ersc heint v or diesem Hinterrund nic ht nur immanent notw endig, sie 
w ird in der f rü hen Phase der j ü ngeren D iskussion zugleic h, j a primär als eine 
M aß nahme gef ordert, die nic ht nur kompetente, besser q ualif izierte, innov ations-
f reudige L ehrer erzeugt, sondern zugleic h auc h die G ew ähr bieten kann, j edenf alls 
soll, den U nterric ht selbst zu v erändern, und zw ar zum G uten, so, dass sic h die 
L eistungen der S c hü ler steigern, die „ Risikogruppen“  w enn nic ht v ollständig v er-
sc hw inden, so doc h kleiner w erden. D ie S trategie ist bekannt, es kommt f ü r besse-
ren U nterric ht v or allem auf  den L ehrer an. 
D ie Z ielv orgaben ref lektieren dieses Bild – zuerst gelten sie der L ehrperson, den 
Kompetenzen der L ehrerinnen und L ehrer, dav on ist die D ebatte bis heute be-
herrsc ht. M an darf  darü ber nic ht ü bersehen, dass es einen S atz an Erw artungen 
gab und gibt, der w eitere Z ieldimensionen umf asst – bezogen auf  das S y stem der 
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Erstausbildung selbst, bezogen auf  den G esamtprozess der Ausbildung und der 
innerberuf lic hen Prof essionalisierung, bezogen auf  den L ehrerarbeitsmarkt. Eine 
S c hw ierigkeit der D iskussion besteht darin, dass alle diese Ref erenzen eine Rolle 
spielen, aber nur selten w ohl sortiert und nic ht selten so, als besc hrieben sie ein-
ander aussc hließ ende Bedingungen, w o doc h das Problem darin besteht, in der 
Konstruktion prof essioneller Kompetenz zeitlic h und sac hlic h das M ö glic he in 
v ernü nf tiger O rdnung anzustreben und erreic hen zu w ollen. Auc h w enn man diese 
U msic ht, gepaart mit der nö tigen S kepsis gegenü ber zu hohen Erw artungen an 
rasc he U msetzung, w alten lässt,  muss man natü rlic h mit dem L ehrerleitbild an-
f angen – so also, w ie es heute in Kompetenzen und Kompetenzdimensionen dis-
kutiert w ird. 
 
I I . Vorgaben und Z iele – Konstruktion prof essioneller Kompetenz 
 
Welc he L ehrerinnen und L ehrer w ü nsc hen w ir uns?  Was ist das Z iel der ganzen 
Anstrengungen?  D ie untersc hiedlic hen Kompetenzkonstruktionen und ihre O pera-
tionalisierung in S tandards, die man dann auc h als M essinstrumente f ü r den Aus-
bildungs- und Arbeitserf olg nehmen kann, zeigen das heute sc hon ganz deutlic h: 

- f ü r die KM K-Vorgaben und damit bildungspolitisc h: hier gibt es – f ü r die 
Beruf sw issensc haf ten – Kompetenzdimensionen ( hier „ Kompetenzberei-
c he“  genannt) : U nterric hten, Erziehen, Beurteilen und Beraten, I nnov ieren 
und entf altet in Teil-Kompetenzen – das Ergebnis ist eindeutig, L ehrer 
w erden als F ac hleute f ü r das L ehren und L ernen interpretiert, also f ü r U n-
terric ht, als Ex perten, die in S c hulen arbeiten, in Kollegien kooperieren, 
mit Eltern interagieren, als ein Beruf , der seine Auf gabe im Blic k auf  die 
U ntersc hiede seiner Adressaten ref lektieren und dif f erenzieren kann, der 
lernbereit im Beruf  bleibt und f ähig ist, auc h an der Entw ic klung v on 
S c hule und U nterric ht aktiv  mitzuw irken,  

- aus der Perspektiv e der w issensc haf tlic hen Beobac hter sind die Vorgaben 
kaum anders. D ie S tandards der S c hw eizer-Kollegen O ser und O elkers, 
die damit auc h implizit notw endige Kompetenzen zur Bew ältigung des 
Beruf salltags benennen, sind besonders prominent gew orden: auc h diese 
Vorgaben f ü hren zu einem Bild der L ehrertätigkeit, die sic h primär im 
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Klassenzimmer ereignet, in der I nteraktion v on L ehrern und S c hü lern, all-
täglic h mit L ernproblemen konf rontiert, so dass die U nterstü tzung bei 
S c hw ierigkeiten eine w esentlic he Auf gabe ist, die abgesic hert sein muss in 
einem Prozess, der L ernen ermö glic ht;  auc h hier w issen die Autoren, dass 
ein isolierter Einzelkämpf er an dieser Auf gabe nur v erzw eif eln kann – 
L ehrer mü ssen deshalb kompetent sein mit ihren Kollegen, den Eltern und 
der Ö f f entlic hkeit zu kommunizieren, sic h aber auc h selbst kritisc h zu be-
obac hten und eigenen L ernbedarf  zu sehen und die relev anten U nterstü t-
zungssy steme zu f inden. 

Ü ber diese Kompetenzv orgaben gibt es keinen S treit, w enigstens nic ht immanent 
– w er w ollte da auc h w idersprec hen?  -, of f en und kontrov ers sind v ielmehr zw ei 
andere F ragen: O b diese Vorgaben insgesamt sc hon hinreic hend sind und, ob sie 
realisierbar sind.  
F ü r die O pponenten der v orliegenden Kompetenz- und S tandardkonstruktionen ist 
dann v or allem anstö ß ig, dass diese beiden Vorgaben, w ie zahllose andere aus 
dem pädagogisc hen M ilieu, ausdrü c klic h oder unausdrü c klic h, primär bildungs-
w issensc haf tlic h argumentieren, damit aber die f ac hw issensc haf tlic he und die 
f ac hdidaktisc he Perspektiv e in den Hintergrund treten lassen. Es ist nic ht ü berra-
sc hend, dass die G esellsc haf t f ü r F ac hdidaktik diesen Bef und zum Anlass ge-
nommen hat, nic ht nur ihre kü nf tige M itw irkung bei Kompetenzkonstruktionen 
einzuklagen, sondern auc h ihre eigenen S tandards v orzulegen. Es ü berrasc ht auc h 
nic ht, dass diese S tandards die Kompetenzen in der Konstruktion v on f ac hlic h 
gebundenen L ehrgängen stärker akzentuieren, damit auc h der Rolle der F ac hw is-
sensc haf ten und der F ac hdidaktik im Ausbildungsprozess einen hö heren S tellen-
w ert geben. 
D as sind auc h nic ht allein disziplin- oder standespolitisc he Kämpf e, die sic h hier 
abspielen, die Auseinandersetzung v erw eist v ielmehr auf  sy stematisc h ungeklärte, 
zumindest aber w enig diskutierte F ragen innerhalb der Kompetenzbilder, die ak-
tuell kursieren. S innv oll ist diese Ergänzung desw egen, w eil z.B. ein im Konsens 
f ormuliertes Z iel – die „ D iagnosef ähigkeit“  der L ehrer zu stärken – durc haus un-
tersc hiedlic h v erstanden und dann auc h untersc hiedlic h im Ausbildungsprozess 
umgesetzt w erden kann. D as heute dominierende Regelbild f ü r D iagnosef ähigkeit 
geht v on den L ernproblemen der L ernenden aus, sieht die S c hw ierigkeiten im 
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Kontex t lehr und lernpsy c hologisc her Theorien, allenf alls unterstü tzt durc h den 
Blic k auf  soziale Hintergrundv ariablen – die Konseq uenz ist disziplinär eindeutig: 
Pädagogisc he Psy c hologie f ö rdert die D iagnosef ähigkeit, ihr Anteil am L ehrerbil-
dungsc urric ulum muss gestärkt w erden. 
I c h w ill das nic ht bestreiten, aber daran erinnern, dass L ernprobleme auc h mit 
c urric ularen Konstruktionen zu tun haben kö nnen, dass L ehrer und L ehrerinnen 
nic ht imstande sind, den S c hw ierigkeitsgrad einer Auf gabe angemessen abzu-
sc hätzen, indiv idualisiert im L ernprozess zur G eltung zu bringen und in der Kon-
struktion v on Auf gaben und L ernseq uenzen solc he f ac hlic h def inierten S c hw ie-
rigkeitsgrade und die U nterstü tzung kumulativ en L ernens zielorientiert umzuset-
zen und den Erf olg der eigenen Arbeit abzusc hätzen ( diese S c hw äc he zeigen z.B. 
die PI S A-Ergebnisse) . S ieht man D iagnostik und die Konstruktion eines L ehr-
gangs so, dann ist nic ht der L erner das Problem, dessen S ituation man v erstehen 
muss, um zum Erf olg zu kommen, sondern der L ehrer und die Auf gaben, die er 
konstruiert;  w ährend dort die Pädagogisc he Psy c hologie  Rettung v erspric ht, ist es 
hier die F ac hdidaktik, die L ö sungen f ü r den L ernprozess anbieten kann ( und 
selbstv erständlic h: das eine kann man nic ht gegen das andere auf rec hnen, aber 
man muss beide S eiten sehen! ) . 
M it anderen Worten: An der Konstruktion der Kompetenzen muss man w eiter 
arbeiten, und man darf  nic ht f ü r alle L ehrer und alle S c hulstuf en und S c hularten – 
v on der G rundsc hule bis zur S ondersc hule, v on der beruf lic hen Bildung bis zu 
den L eistungskursen der S ekundarstuf e I I  - das G leic he in gleic her Weise als not-
w endig und unentbehrlic h unterstellen. 
 
D as f ü hrt zur zw eiten kontrov ersen F rage: O b die Kompetenzv orgaben realisier-
bar sind, denn Realisierbarkeit – w ir erinnern uns der allgemeinen D ebatte ü ber 
S tandards – ist ein w esentlic hes Kriterium f ü r die Akzeptanz der S tandards: O b 
mö glic h ist, w as als notw endig v erkauf t w ird, denn Kant gilt auc h hier: S ollen 
impliziert Kö nnen!  
Wenn mic h der Blic k in die Ref ormdebatte und in die Ref ormen nic ht täusc ht, 
dann w ird diese F rage nic ht sehr intensiv  diskutiert, sondern auf  eine andere Ebe-
ne der Ref lex ion und Konstruktion v on Z ielen v erlagert, nämlic h in die Ebene der 
Vorgaben f ü r die Ausbildungsinstitutionen und den Ausbildungsprozess. Tenden-
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ziell w ird damit diese D imension der inhaltlic hen Ref lex ion v on Vorgaben, die 
der D ekomposition und Realisierbarkeit v on Z ielen, zu einer puren O rganisations-
f rage, und die w eitere Tendenz ist aktuell unv erkennbar, dass dabei die I nstitutio-
nen der Erstausbildung mit Erw artungen ü berf rac htet w erden. 
Einerseits muss man deshalb daran erinnern, dass der Prozess der Konstruktion 
v on prof essioneller Kompetenz nic ht nur mehrstuf ig ist – drei Phasen w erden den 
L ehrern in der Regel eingeräumt -, sondern auc h lang andauernd. Bev or man 
w irklic h Ex pertise ausgebildet hat, S ouv eränität im U mgang mit den beruf lic hen 
Auf gaben in allen D imensionen entw ic kelt, die der Beruf  bereithält, v ergeht Z eit, 
kaum w eniger als 1 0  J ahre ( und dabei darf  die Erstausbildung nic ht länger als f ü nf  
J ahre gedauert haben) . M an muss deshalb die Ausbildungsinstitutionen danac h 
f ragen, w elc hen spezif isc hen Beitrag sie zum Auf bau der Kompetenz leisten kö n-
nen – und man kann gleic h sagen: sc hon die KM K hat zu Rec ht eine U ntersc hei-
dung nac h erst „ Theorie“ , dann „ Prax is“  abgew ehrt. Aber alle Einzelheiten der 
O perationalisierung und S eq uenzierung der Z iele und der M odi der Z ielerrei-
c hung sind of f en oder ungeklärt, meist noc h gar nic ht hinreic hend diskutiert. 
Versuc ht man allein f ü r die Einric htungen der Erstausbildung diese F rage der S e-
q uenzierung in der Kompetenzkonstruktion auf zunehmen, dann darf  man nic ht 
nur entsprec hende Ausbildungsprogramme erw arten, sondern kann auc h den 
L ernorten in den Ausbildungsetappen Vorgaben mac hen, f ü r institutionelle M in-
destausstattung einerseits, f ü r L ehr- und L ernf ormen andererseits. Auc h das sind 
im Ergebnis „ inhaltlic he Z iele“  der Ref orm der L ehrerbildung, die man in der 
Konstruktion v on Bildern der Kompetenz, denen Personen entsprec hen sollen, 
nic ht ignorieren darf . I c h w ill das nic ht in utopisc hen Wunsc hkatalogen besc hrei-
ben, aber doc h w enigstens Hinw eise geben: 
f ü r die Hoc hsc hulen:  

- dass sie in ihrem D isziplinangebot die zentralen Ref erenzdisziplinen w irk-
lic h präsent haben, also neben den F ac hw issensc haf ten die F ac hdidakti-
ken, die Pädagogisc he Psy c hologie, die Erziehungsw issensc haf ten, und 
nic ht allein in der sc hulpädagogisc hen F orm, sondern auc h philosophisc h 
und historisc h und auc h mit bildungssoziologisc her Ref lex ion, und zw ar 
so 
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- dass diese D isziplinen f orsc hungsf ähig v ertreten sind, methodisc h kompe-
tent und inhaltlic h auf  Ausbildungsf orsc hung bezogen, in der Prax is so or-
ganisiert, dass sie auc h den S tudierenden w enigstens einmal in der Ausbil-
dung und ex emplarisc h die Teilhabe an F orsc hungsprozessen ermö glic hen 
kö nnen,  

- damit, drittens, die L ehr- und L ernf ormen nic ht nur den Prozess der I ntia-
tion in die D imensionen der prof essionellen Kompetenzbereic he ermö gli-
c hen, sondern auc h Ref lex ion erö f f nen, und zw ar in der „ Prax is“ , d.h. in 
der Erf ahrungsf orm, in der „ Prax is“  lernort- und phasenspezif isc h präsent 
ist und ref lex iv  thematisc h w erden kann. 

 
f ü r den Vorbereitungsdienst gilt entsprec hend: 
- dass seine L ehr- und L ernprozesse den S tandards f ü r die Konstruktion pro-

f essioneller Kompetenz in der Phase erster Prax isbew ährung genü gen, 
Ernstsituationen anbieten, aber dennoc h den Ausbildungsc harakter nic ht 
ignorieren, so dass 

- die N ov izen im L ehramt die ersten Arbeitsplätze auc h noc h als L ernorte  
erf ahren und nic ht nur als O rt des Kampf es um dauerhaf te Besc häf tigung 
( oder als F orm der Ausbeutung, die sic h als Q ualif izierung tarnt) ,  

- so dass sie auc h praktisc h und ref lektierend prof essionelle S c hemata ein-
ü ben kö nnen, ohne dass diese L ernprozesse durc h institutionelle oder per-
sö nlic he Traditionen der Ausbilder allein aus Konv ention oder dem Prü -
f ungszw ec k des zw eiten S taatsex amens rec htf ertigen.  

 
f ü r die dritte Phase, v on der Beruf seinmü ndung bis in die alltäglic he Arbeit in 
der S c hule und in einem Kollegium gilt sc hließ lic h 
- Kollegialität muß  erf ahrbar sein, sie sollte I nitiation in den Beruf  ermö gli-

c hen ermö glic hen, Veralltäglic hung und Routinisierung stü tzen, w eitere 
Q ualif ikation erö f f nen, S elbstbeobac htung angstf rei praktizierbar sein las-
sen, 

- Auc h Kommunikation mit der Ö f f entlic hkeit und dem S c hulpublikum, v or 
allem den Eltern, sollte als Erf ahrung mö glic h w erden, in der man auc h 
F ehler mac hen kann, 
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- endlic h: in der dritten Phase erleben die Prof essionsangehö rigen auc h die 
M ec hanismen der Karrierekonstruktion, mit positiv en Konseq uenzen, 
w enn Karriere und Auf stieg als D eterminante v on Kompetenzerw erb, 
Kompetennac hw eis und L eistung erf ahren w erden, nic ht als Politikum. 

 
Es gibt daneben f ü r den Prozess einen S atz an Z ielv orgaben ( die auc h als Krite-
rien zur Erf olgsmessung f ungieren kö nnen) , an denen man die S truktur und die 
Themen, die L ehr- und L ernf ormen und die Ergebnisse der Ausbildungsgänge 
messen kann, w eil sie sic h in der Kompetenz der Absolv enten ebenf alls abbilden 
sollen: 

- Poly v alenz ist – v or allem f ü r die erste Phase - ein Z auberw ort und es be-
trif f t j a nic ht allein die Wertigkeit eines Z ertif ikats und die Verw ertbarkeit 
auf  dem Arbeitsmarkt, sondern auc h die S tudierenden: zumindest mü ssen 
sie f ähig w erden, sic h mehr als ein Arbeitsf eld als O rt beruf lic her Tätigkeit 
v orzustellen, also nic ht allein L ernprozesse kleiner Kinder zu organisieren, 
sondern ev . auc h v on Erw ac hsenen, nic ht allein sc hulisc he Auf gabenbe-
w ältigung zu bew erten, sondern v ielleic ht auc h L eistungen v on komplex en 
S y stemen zu ev aluieren ( etc .) : erkennbar muss die Erstausbildung L ehr-
/ L ernprozesse untersc hiedlic her Art anbieten, w enn sie dem Z iel der Poly -
v alenz in der Konstruktion v on Kompetenz entsprec hen w ill, 

- Vergleic hbar steht es mit F lex ibilität und D urc hlässigkeit in der ersten und 
zw eiten Phase, denn w as die S tudierenden zeigen sollen, muss der Prozeß  
erw erbbar mac hen, 

- auc h die F ähigkeit zur S elbstbeobac htung und S elbstkritik, den Auf bau ei-
nes „ G renzbew uß tseins“ , w ie das Ew ald Terhart genannt hat, mit dem der 
L ehrer sic h selbst v or alltäglic her Enttäusc hung und dem drohenden burn 
out ebenso sc hü tzt w ie er seine Adressaten v or Allmac htsphantasien be-
w ahrt. D iese selbstref lex iv e S eite der prof essionellen Prax is kann man 
nic ht im ersten S emester lernen, man kann durc haus f ragen, ob das S tudi-
um daf ü r ü berhaupt sc hon ein geeigneter O rt ist, ohne Z w eif el muss aber 
der Auf bau eines realistisc hen, auc h gegenü ber den immer drohenden 
M isserf olgen stabilen prof essionellen S elbstbildes ebenso als Teil der pro-
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f essionellen Konstruktion gesehen w erden, w ie die F ähigkeiten zur O rga-
nisation v on L ernprozessen. 

 
I m Blic k auf  die Theorie, zum S c hluss - man darf  angesic hts komplex er w erden-
der Kompetenzmodelle sc hon f ragen, ob es auf  der S eite der L ehrerbildungsf or-
sc her nic ht etw as einf ac her und ü bersic htlic her in der D arstellung geht. I c h f ü r 
meinen Teil bin es leid, immer neue Tex te ü ber den L ehrer als unmö glic hen „ Be-
ruf “  zu lesen, in denen tatsäc hlic h und nic ht nur als D ekanstoß , sondern ganz ernst 
behauptet w ird, dass sc hulisc he Arbeit legitimierbar nic ht mö glic h sei und der 
L ehrer nic hts sei als eine „ tragisc he F igur“ ;  das ist nic ht nur unzutref f end, es er-
muntert auc h nur die Theoretiker, die v on solc hen Bilder der Versc hw ierigung 
und U nmö glic hkeit leben – und ihre Karriere als F orsc her konstruieren. Einige 
Theorien bieten j a sc hon eine Reduktion auf  drei D imensionen an, w enn sie die 
Kompetenzen f ü r U nterric ht ansprec hen. KGB – also know ledge  - goals – belief s;  
Wissen – Z iele und Ü berzeugungen bestimmten demnac h im Z usammenw irken 
den U nterric htsprozess, daraus kann man lernen, w eil es einen realistisc hen und 
zugleic h orientierenden Z ugang zum Beruf salltag bietet. 
 
 
I I I . Ein F azit – und die Erinnerung an gern ignorierte F ragen 
 
I c h komme zum S c hluss. „ I nhaltlic he Ref ormziele“  w ar mein Thema, die Erinne-
rung an Bekanntes und der Hinw eis auf  die of f enen F ragen w ar mein Z iel. 
Bekannt ist die unmittelbar personenbezogene Z ieldebatte, bezogen auf  die kü nf -
tigen L ehrerinnen und L ehrer und ihre Kompetenzen 

- D ie D imensionen sind w eitgehend klar: D as L eitbild heiß t – Ex perte f ü r 
die adressatengerec hte, f ac hlic h f undierte, das sy stematisc he L ernen stü t-
zende und erö f f nende, bei S c hw ierigkeiten unterstü tzende, zur I ndiv iduali-
sierung ansc hlussf ähige Konstruktion v on L ehr- und L ernprozessen 

- D ie disziplinären Ref erenzen sind auc h kaum kontrov ers: nic ht allein pä-
dagogisc her Ex pertise f ü r I nteraktion, sondern auc h prof essionelle Kom-
petenz in der Konstruktion v on L ehrgängen und in der D iagnostik und 
F ö rderung sac hbezogener L ehrgänge und der damit v erbundenen Auf ga-
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benbew ältigung muss der L ehrer erw erben, die Erziehungsw issensc haf t al-
lein w ird den L ehrer nic ht erzeugen kö nnen, 

- Auc h dass es allein in Phasen, geht das muss man heute nic ht mehr w ie-
derholen, und j a, dass es drei sind, das ist klar, aber die D ekomposition der 
Z iele und die Kumulativ ität des Kompetenzerw erbs und die j e institutio-
nelle und phasengerec hte S pezif ik des Auf baus v on Kompetenz, die ist 
noc h of f en, deshalb: das Kleinarbeiten der Z ieldimensionen, das ist die 
w esentlic he aktuelle Auf gabe. 

D as bezeic hnet insgesamt aber doc h eher die Konsenszonen v on Politik und be-
gleitender D iskussion, Themen also, die w eitgehend bearbeitet, zumindest be-
kannt sind. O f f en dagegen sc heint mir f ü r die inhaltlic he D iskussion das, w as man 
den notw endigen Realismus angesic hts der S c hw ierigkeiten des Beruf s nennen 
kö nnte – und w orü ber man in der Emphase der Besc hreibung v on L eitbildern und 
Konstruktionen erw ü nsc hten prof essionellen Verhaltens gelegentlic h hinw egsieht, 
aber angesic hts der prof essionellen Alltagserf ahrungen nic ht hinw egsehen kann 
( sonst nehmen uns v or allem die Beruf sangehö rigen in unseren Kompetenzkon-
struktionen nic ht ernst) : 

- Realistisc h muss das Beruf sbild sein, S isy phos ist eher als C hristus das 
L eitbild, der L ehrer ist nic ht der Erlö ser der M ensc hheit, nic ht einmal der 
Retter der N ation in ihrer Bildungskrise, 

- „ G renzbew uß tsein“  ist deshalb notw endig, v on sic h selbst, v on der Auf ga-
ben, v on der Rolle des Erziehungssy stems im Prozess des Auf w ac hsens, 
v on der S tellung der S c hule zw isc hen Elternhaus, S ozialmilieus, peer 
groups und den M edien – sie kann nic ht Reparaturbetrieb der G esellsc haf t 
sein und v on hier aus Erw artungen an den L ehrberuf  konstruieren, 

- Ref lex ionsf ähigkeit gegenü ber der Realität des Beruf s und den Erw artun-
gen, mit denen er konf rontiert w ird, gehö rt deshalb zu den F ähigkeiten, die 
der Wahrnehmung prof essioneller Kompetenzen ü berhaupt erst S inn und 
L egitimation geben;  und selbstv erständlic h, diese Kompetenz erw irbt man 
nur stuf enw eise, aber in j eder S tuf e in der ihr eigenen S pezif ik – als theo-
retisc h und historisc h erf ahrbares und bekanntes Phänomen, sic htbar an 
den Ü bersteigerungen, die prof essionelle Ambition nic ht selten zeigt, als 
Alltagsauf gabe, dann eher v on der immer drohenden Resignation aus pro-
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v oziert, w ie es beim Ü bergang in den Beruf  nic ht selten ist, im Alltag, ge-
genü ber Eltern und der Politik. 

Prof essionalität, Ex pertise, die F ähigkeit der Resistenz gegenü ber Enttäusc hungen 
und der O f f enheit gegenü ber Ü berrasc hungen entsteht deshalb erst allmählic h: 
I ronie, gelassene Heiterkeit und Beruf sf reudigkeit, nic ht Z y nismus w ären die 
w ü nsc hensw erte Haltung zur Welt, 
Erst aus dem Z usammenspiel v on Prof ession und Beruf sw issensc haf ten, Admi-
nistration und Beruf sorganisationen entsteht diese prof essionelle I dentität – dabei 
sind die Beruf sorganisationen, nac h meinem Eindruc k – ic h darf  das j a eher als 
die Politiker sagen - v ielf ac h noc h zu sehr mit S tatuspolitik besc häf tigt, sie neh-
men aber ihre Auf gabe in der Konstruktion prof essioneller Kompetenz nic ht an-
gemessen w ahr, j edenf alls nic ht so, w ie das auß erdeutsc he O rganisationen auc h 
als mö glic h zeigen. 
D amit so etw as mö glic h w ird, reic ht es deshalb nic ht aus, nur personenbezogen 
inhaltlic he Erw artungen zu f ormulieren, der Prozess selbst f ordert G ü tekriterien – 
die Beteiligung der relev anten Akteure und die Transparenz der M aß nahmen, die 
Rü c ksic ht auf  Kriterien der Akzeptanz – und auc h die I nstitutionen sind nic ht nur 
M ittel der Kompetenzkonstruktion, sondern mü ssen selbst zielbezogen gestaltet 
w erden 

- in der S truktur des L ehrangebots, 
- in der L ernorganisation 
- in der Administrierung 
- in den M ec hanismen der Konstruktion v on Karrieren und der Z uteilung 

v on Auf gaben und Belohnungen. 
S c hließ lic h, um auf  den U rsprung der j ü ngsten Ref ormbestrebungen zurü c kzu-
kommen, w eil es immer noc h eine starke Erw artung und doc h zugleic h eine of f e-
ne F rage ist, f ü r die man als Antw ort aber auc h f esthalten muss:  
der kompetente L ehrer, selbst der gute L ehrer, ist allein nic ht G arant der guten 
S c hule, und sc hon gar nic ht G arant der ersehnten L eistungssteigerung der S c hule 
oder der Verbesserung ihrer Position im internationalen Wettbew erb. „ Es kommt 
auf  den L ehrer an“  ist deshalb eine Alltagsw eisheit, die den S tatus aller Alltags-
w eisheiten hat – sie gilt nur unter den einsc hränkenden Bedingungen, die der All-
tagsv erstand meist v ergisst, v or allem bei der S c huldzuw eisung bei M isserf olg, 
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die in der Regel beq uem auf  die Personen attribuiert, deren Position und Rolle so 
erkennbar einf lussreic h ist – aber doc h nur, w ie man ergänzen muss, als notw en-
dige, nic ht als allein sc hon hinreic hende Bedingung guter S c hulen und erf olgrei-
c hen L ernens.  
D ie Konstruktion prof essioneller Kompetenz ist deshalb das legitime Z iel, aber 
ohne die ö f f entlic he Anerkennung des Beruf s w ird das kaum ein erf olgsträc htiges 
U nternehmen sein und bleiben. D ie Q ualität des Beruf s ist erst dann w ieder ge-
f unden und gesic hert, w enn er neben klarer Kompetenz auc h Attraktiv ität besitzt, 
nac h Reputation und G ratif ikation. Beides ist noc h nic ht und nic ht mehr gesic hert. 
O b unsere Ausbildungsstätten sc hließ lic h in ihrer aktuellen Verf assung mö glic h 
mac hen ( kö nnen) , w as w ir an legitimen und realistisc hen Vorgaben f ormulieren, 
darü ber w ird F rau Thierac k sprec hen. 


