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Anforderungen an die Lehrerbildung und die Gestaltung von 
Übergängen aus professionstheoretischer Perspektive  

Abstract 

Angehende Lehrerinnen und Lehrer für das Lehramt an beruflichen Schulen haben im Laufe ihres 
Bildungsweges mehrere Übergänge zu bewältigen. Diese betreffen sowohl den Wechsel zwischen den 
einzelnen Ausbildungsphasen als auch den Eintritt in die eigentliche berufliche Tätigkeit als Lehrerin 
und Lehrer an einer beruflichen Schule. Ziel des Beitrages soll es sein, die Lehrerbildung und damit 
auch die Übergänge aus einer professionstheoretischen Perspektive darzustellen. Dazu wird zunächst 
das Lehrerbildungssystem für das Lehramt an beruflichen Schulen kurz skizziert. Auf der Grundlage 
einschlägiger professionstheoretischer Ansätze werden im Anschluss Konsequenzen für eine profes-
sionelle Lehrerbildung und der zu bewältigenden Übergangsphasen dargestellt. 

1 Übergänge in der Lehrerbildung für das Lehramt an beruflichen  
Schulen 

Die zu bewältigenden Übergänge in der Lehrerbildung für berufliche Schulen in Deutschland 
ergeben sich aus der grundlegenden Struktur dieses Lehrerbildungskonzeptes. Zunächst er-
folgt in der ersten Phase die Grundlegung der wissenschaftlichen Basis in den Fachwissen-
schaften der beiden Unterrichtsfächer und den Bildungs- bzw. Erziehungswissenschaften mit 
angrenzenden Fächern wie beispielsweise der pädagogischen Psychologie. Auch nach Ein-
führung von Bachelor- und Master-Studiengangskonzepten ändert sich an diesen grund-
legenden Aufgaben wenig. In der Regel wird die erste Phase der Lehrerbildung mit dem Ers-
ten Staatsexamen bzw. in den neuen Studiengangmodellen mit dem Master (of Education) 
abgeschlossen. An diese Studienabschlüsse schließt sich in der Lehrerbildung als zweite Pha-
se das Referendariat an. Damit ergibt sich der erste zu bewältigende Übergang vom Studium 
in den Vorbereitungsdienst.  

Von einem gestuften Bildungsgangmodell ist zu erwarten, dass die in der ersten Phase von 
den Studierenden entwickelten Kompetenzen aufgegriffen und im Sinne einer berufsbiogra-
fischen Professionalisierung der angehenden Lehrenden weiter ausdifferenziert und ergänzt 
werden. Einschlägige Studien und Untersuchungen belegen jedoch, dass der hier angesproch-
ene Übergang nicht immer reibungslos und ohne Komplikationen verläuft. (z. B. TERHART 
2000; REINTJES 2006; SCHUBARTH 2007). Es wird beispielsweise darauf hingewiesen, 
dass  

- die Kooperation zwischen erster und zweiter Phase ausgebaut werden müsste, 
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- aus der Perspektive der Lehrerbildner in der zweiten Phase, die Referendare nicht im-
mer ausreichende Vorkenntnisse sowohl in den Fachwissenschaften als auch in den 
Erziehungswissenschaften aus der ersten Phase mitbringen. 

- keine systematische und kontinuierliche Vorbereitung der Lehrerbildner der zweiten 
Phase auf ihre Aufgabe als Erwachsenenbildner in den einzelnen Bundesländern er-
folgt, also die wichtige Differenz zwischen „first order teaching“ und „second order 
teaching“ (MURRAY/ MALE 2005) systemisch nicht berücksichtigt wird. 

Der Vorbereitungsdienst dient der Einführung der zukünftigen Lehrerinnen und Lehrer in die 
berufliche Handlungspraxis. Die Ausbildung erfolgt an den beiden Lernorten Studienseminar 
und berufliche Schule. Am Studienseminar werden die Referendarinnen und Referendare von 
den Lehrerbildnern, an der Schule von erfahrenen Lehrerinnen und Lehrern betreut. Das an 
der Ausbildung beteiligte Personal beider Lernorte kooperiert beispielsweise in der Form, 
dass die Lehrerbildner des Studienseminars die angehenden Lehrenden im Unterricht an den 
Schulen besuchen und im Anschluss daran Auswertungs- und Beratungsgespräche statt-
finden.1 

Der Vorbereitungsdienst wird mit der Zweiten Staatsprüfung abgeschlossen. Danach erfolgt 
der eigentliche Einstieg in den Beruf als Lehrerin oder Lehrer an einer beruflichen Schule. 
Hiermit ergibt sich der zweite Übergang in der Lehrerbildung der gestaltet und bewältigt 
werden muss. 

Einschlägige Studien (bspw. TERHART 2000; HERICKS 2006) zeigen, dass auch der Über-
gang vom Vorbereitungsdienst in den eigentlichen Lehrerberuf teilweise mit Problemen be-
haftet ist. So ist nach TERHART (2000, 127) nicht davon auszugehen, dass mit dem Ab-
schluss der formellen Ausbildung eine wirkliche und unmittelbar umzusetzende Berufsfertig-
keit vorhanden ist. Vielmehr geschieht die eigentliche und volle Herausbildung der Lehrer-
kompetenz in den ersten Jahren der Berufstätigkeit. Im Einklang mit der psychologischen Ex-
pertiseforschung dauert dies etwa acht bis zehn Jahre. Wird diese eigentliche Berufseinstiegs-
phase nicht kontinuierlich begleitet, zieht dies unerwünschte Folgen nach sich. So besteht die 
Gefahr des Stehenbleibens bei reinen Überlebensstrategien bzw. der Herausbildung proble-
matischer methodisch-didaktischer sowie auch kommunikativ-interaktionsbezogener Hal-
tungen und Handlungsmuster. Daraus ergibt sich die Forderung nach einer schulnahen, kom-
petenzbezogenen und kollegial kooperativen Begleitung sowie einschlägiger Fortbildungen 
für Berufsanfänger. Diese Forderungen wurden bisher jedoch nur in Ansätzen verwirklicht. 
So bemängelte TERHART noch im Jahr 2000, dass es zu den Paradoxien der Bildungsland-
schaft gehört, dass in der Berufskultur der Lehrerschaft, in der doch die eigentlichen Experten 
für Lehren und Lernen zusammengefasst sind, die Prinzipien kontinuierlichen, individuellen, 

                                                 

 
1  Zur Beschreibung und dezidierten Darstellung der Aufgaben von Lehrerbildnern sei an dieser Stelle auf den 

Übersichtsartikel von KRÜGER/ DIEHL (2011) verwiesen. 
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selbst- und fremdorganisierten beruflichen Weiterlernens immer noch nicht breit verankert 
sind. 

Die Aufgaben im Rahmen der Gestaltung der Übergänge werden noch deutlicher, wenn der 
Gesamtprozess der pädagogischen Professionalisierung betrachtet wird (vgl. Abb. 1).  

 

Abb. 1: Professionalisierungsprozess angehender Lehrerinnen und Lehrer für 
das Lehramt an beruflichen Schulen (SLOANE 2001, 261) 

Wie aus der Grafik ersichtlich ist die Ausbildungszeit für die Lehrerinnen und Lehrer an be-
ruflichen Schulen von nicht unerheblicher Dauer. Nach dem allgemeinen Schulabschluss ab-
solvieren viele der zukünftigen Lehrenden eine Berufsausbildung. Oft fällt die Entscheidung 
für den Lehrerberuf an beruflichen Schulen während dieser Berufsausbildungsphase, da viele 
Abiturienten erst in dieser Zeit die beruflichen Schulen kennenlernen und den Lehrerberuf an 
dieser Schulart als mögliche Perspektive wahrnehmen. Wurde keine Berufsausbildung absol-
viert, ist ein relativ umfangreiches Berufs- bzw. Betriebspraktikum im Kontext des Studiums 
nachzuweisen. 

In der Grafik wird weiterhin noch einmal die Vielzahl der Übergänge deutlich. Dies birgt na-
türlich die Gefahr, dass der Professionalisierungsprozess nicht kontinuierlich verläuft, son-
dern aus einzelnen Phasen besteht, die einen Zusammenhang vermissen lassen. Oft bleibt es 
den angehenden Lehrenden selbst überlassen, aus den einzelnen Ausbildungsabschnitten Zu-
sammenhänge für den eigenen Professionalisierungsprozess herzustellen. 

Diese Problematik des kontinuierlichen Professionalisierungsprozesses wird in der Ausbil-
dung für das Lehramt an beruflichen Schulen dadurch verschärft, dass diese Lehrerinnen und 
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Lehrer in ihrer beruflichen Praxis – im Vergleich mit anderen Lehrämtern – besonderen An-
forderungen gerecht werden müssen. Dies betrifft vor allem ein breites Feld fachlicher als 
auch pädagogischer Anforderungen in den unterschiedlichsten Schulformen. 

Zur Beantwortung der Frage, welche Anforderungen an eine Gestaltung der Übergänge im 
Lehrerbildungsprozess gestellt werden müssen, um die Entwicklung pädagogischer Profes-
sionalität zu ermöglichen bzw. zu unterstützen, ist es notwendig den pädagogischen Profes-
sionalisierungsprozess anhand einschlägiger professionstheoretischer Ansätze zu betrachten. 
Im Folgenden werden daher grundlegende professionstheoretische Ansätze vorgestellt und 
Konsequenzen für die Lehrerbildung wie auch die Gestaltung der Übergänge dargestellt. 

2 Theoretische Ansätze zur Beschreibung pädagogischer Professionalität 

Derzeit werden bezüglich der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern theoretische 
Diskurse geführt, die sich nicht aufeinander beziehen, sondern in der wissenschaftlichen 
Diskussion aus unterschiedlichen Perspektiven geführt werden: „Die Diskussion über die 
professionelle Handlungskompetenz von Lehrkräften – ihre Dimensionen, Struktur und 
Genese – verläuft in Deutschland in sehr unterschiedlichen, sich praktisch nicht berührenden 
Bahnen. Entsprechend divergent sind die Ergebnisse, aber auch die Folgerungen, die daraus 
für die Aus- und Fortbildung von Lehrkräften gezogen werden.“ (BAUMERT/ KUNTER 
2006, 469). NITTEL (2000, 74) identifiziert zwei theoretische Grundpositionen: 

- Differenztheoretische Ansätze, welche die Zukunftsoffenheit und die Krisenhaftigkeit 
des Lehrerhandelns betonen. 

- Kompetenztheoretische Ansätze, welche den Lehrer als Experten (Expertenansatz) be-
trachten. Im Vordergrund stehen hier die Wissensbestände, die ein Lehrer zur Aus-
übung seiner beruflichen Tätigkeit benötigt.  

Ziel der folgenden Ausführungen ist es, beide Theoriestränge darzustellen und entgegen der 
aktuell getrennt verlaufenden Diskussionen nach möglichen Anschlussstellen in den theore-
tischen Ansätzen zu suchen, um daraus gewinnbringende Schlussfolgerungen für eine profes-
sionelle Lehrerbildung und damit für die Gestaltung der Übergänge abzuleiten.  

2.1 Der strukturtheoretische Ansatz von OEVERMANN 

Der Professionalisierungsansatz von OEVERMANN (1996, 2002, 2008) rekonstruiert die in-
terne Handlungslogik professioneller Tätigkeiten und zeigt, dass Professionen in der moder-
nen Gesellschaft nicht obsolet geworden und durch neue Programmierungen ersetzt worden 
sind. Die Lebenspraxis konstituiert sich nach OEVERMANN (1996, 77 f.) durch folgende 
Punkte: 

Ein Überleben in Natur und Kultur ist nur möglich, wenn aus der Summe aller möglichen 
Handlungen eine begründete Auswahl getroffen wird. Daher liegen unabhängig von den kon-
kreten Wünschen der Individuen Sequenzierungsregeln vor, die als Algorithmen operieren 
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und den Spielraum für die tatsächlich ausführbaren Handlungen festlegen. Von diesem fest-
gelegten Handlungsspielraum abweichende Handlungen werden in der Regel gesellschaftlich 
sanktioniert. Während ein großer Teil dieser Handlungen sich wiederholt und damit Hand-
lungsroutinen ausgeführt werden, stehen in bestimmten Situationen nicht immer solche be-
währten Routinen zur Verfügung. Würde alles gesellschaftliche Handeln nur aus Routinen 
bestehen, wäre eine Weiterentwicklung und Veränderung des sozialen Zusammenlebens nicht 
möglich. Dort, wo bewährte Routinen scheitern, handelt es sich um eine Krise. Es ist die Auf-
gabe der Professionen auch dort eine Entscheidung zu treffen, wo die bewährten Entschei-
dungsregeln versagen. Eine Entscheidung muss auch dann erfolgen, wenn diese in der Situa-
tion noch nicht begründet werden kann. Der Anspruch auf eine Begründung der Entscheidung 
wird allerdings nicht aufgegeben sondern in die Zukunft verschoben. Professionelles Handeln 
beinhaltet die nachträgliche Rekonstruktion. Im Prozess der Krisenbewältigung sind demnach 
zwei Phasen zu unterscheiden: In der ersten Phase muss spontan und intuitiv unter Hand-
lungszwang eine Entscheidung zu einer Aktion getroffen werden, die in diesem Moment noch 
nicht begründbar ist. Für die Profession der Ärzte bedeutet dies, dass ein Notarzt auch dann 
handeln muss, wenn ihm Informationen fehlen. Auch ein Lehrer muss in einer unüberschau-
baren Konfliktsituation in seiner Klasse handeln und gegebenenfalls eine Entscheidung tref-
fen, auch wenn ihm wesentliche Informationen fehlen. In der zweiten Phase erfolgen die Re-
konstruktion und die Begründung dieser spontanen ersten Entschließung. Indem sich der Pro-
fessionelle der nachträglichen Begründungsverpflichtung unterwirft, produziert er neue Er-
kenntnisse und Erfahrungen über die Effizienz von Techniken.  

Wie wird nun der Professionelle dieser Begründungsverpflichtung gerecht? Auf der ersten 
Ebene erfolgt die Anwendung einer ingenieuralen Wissensbasis, die es erlaubt, den Fall unter 
wissenschaftlich fundierte Modelle und Begrifflichkeiten zu subsumieren. Dies allein ist für 
eine professionelle Krisenbewältigung nicht ausreichend. Auf einer zweiten Ebene muss die 
Betrachtung des Falles unter der Beachtung und Rekonstruktion der spezifischen Lebens-
situation des Klienten erfolgen. OEVERMANN (1996, 2002, 2008) bezeichnet dies als die 
Anwendung einer „interventionspraktischen Wissensbasis“. Dies bedeutet, dass dem Exper-
ten eine ingenieurale Wissensbasis genügt. Der Professionelle hingegen benötigt auch die 
ingenieurale Wissensbasis muss aber zusätzlich eine interventionspraktische Wissensbasis 
durch eine praktische Tätigkeit im Handlungsfeld erwerben. 

Zu den Aufgaben des Lehrerberufs gehört nach OEVERMANN im Rahmen der pädago-
gischen Arbeit mit den Schülerinnen und Schülern die Wissensvermittlung. Dieser Punkt 
dürfte unstrittig sein. Als zweite wesentliche Funktion pädagogisch-methodischer Unterwei-
sung lässt sich die Normenvermittlung bestimmen. Die Normenvermittlung beschränkt sich 
dabei nicht auf das „Vorbeten“ normativer Inhalte, sondern schließt die Bedeutung 
normativer Inhalte im sozialen Zusammenleben ein. Insofern schließt die Normenvermittlung 
die Vermittlung eines „Habitus“ ein und läuft auf „Bildung“ hinaus. 

Wäre das Handeln der Lehrenden auf die Wissens- und Normenvermittlung beschränkt,  
könnte allein aus diesen beiden Aufgaben die Notwendigkeit der Professionalisiertheit päda-
gogischen Handelns noch nicht begründet werden. Um pädagogische Professionalität im 
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Lehrerhandeln zu begründen, muss das pädagogische Verhältnis von Lehrer und Schüler 
durch weitere Aufgabenbereiche gekennzeichnet sein. OEVERMANN führt hier die thera-
peutische Funktion ein. In seinem 1996 veröffentlichten Aufsatz „Theoretische Skizze einer 
revidierten Theorie professionalisierten Handelns“ beschränkt OEVERMANN die Reich-
weite seiner Theorie von der Seite der Klienten auf Schülerinnen und Schüler bis zum 
Abschluss der Pubertät. Die Lernenden sind bis zum Ende dieser Entwicklungsphase nicht in 
der Lage widersprüchliche Rollenzumutungen und -verpflichtungen der Gesellschaft auf der 
Basis einer gefestigten personalen Identität zu übernehmen. Damit besteht in der Latenzphase 
potentiell die Gefahr einer gesundheitsgefährdenden Überforderung der zu Erziehenden durch 
widersprüchliche Rollenzumutungen. Die therapeutische Funktion pädagogischen Handelns 
ergibt sich nach OEVERMANN in der Latenzphase notwendigerweise daraus, dass die an-
lässlich der Wissens- und Normenvermittlung notwendige Lehrer-Schüler-Beziehung auf-
grund der eingeschränkten Rollenhandlungsfähigkeit der Schüler immer auch folgenreich für 
die Entwicklung des Schülers als ganze Person wird. Solange die Schüler sich noch in der 
Latenzphase befinden, sind in der spezifischen Sozialbeziehung des Schülers mit dem Lehrer 
immer Strukturmomente der diffusen, nicht rollenförmigen Sozialbeziehung eingemischt. Das 
Lehrer-Schüler-Verhältnis besteht bis zum Abschluss der Pubertät immer aus der wider-
sprüchlichen Einheit von diffusen und spezifischen Sozialbeziehungen. 

Bezüglich der therapeutischen Funktion sind wir an einem kritischen Punkt angelangt. Durch 
seine Argumentationsweise beschränkt OEVERMANN die Professionalisierungsbedürftig-
keit des Lehrerberufs auf solche Lehrende, die es mit Schülerinnen und Schülern bis zur 
Bewältigung der Adoleszenzkrise zu tun haben. Die Lernenden sind in dieser Phase nicht in 
der Lage ihre entwicklungs- und bildungsbedingten Krisen selbständig zu bewältigen. Daher 
ist es ihnen nicht möglich, für sich eine autonome Lebenspraxis herzustellen und aufrecht zu 
erhalten. 

Dieser kritische Punkt der Beschränkung der Professionalisierungsbedürftigkeit des Lehrer-
berufs wird von anderen Autoren aufgegriffen und konstruktiv weiterentwickelt. 

2.2 Konstruktive Kritik am Strukturtheoretischen Ansatz durch WAGNER 

WAGNER (1998) geht einen anderen Weg in der Begründung der Professionalisierungsbe-
dürftigkeit pädagogischen Handelns. Obwohl er OEVERMANS Ausführungen weitgehend 
folgt, kommt er bezüglich der Notwendigkeit eines professionalisierten pädagogischen Han-
delns zu einem anderen Begründungsmuster: Er bezieht sich auf die „emergierende pädago-
gische Handlung unter der Perspektive des Lernens von Neuem“. Durch das Miteinander von 
Klasse und Lehrer entsteht eine neue Qualität des Wissenserwerbs. Der Verlauf dieses Pro-
zesses ist nicht vorhersehbar. Dies hat zur Folge, dass der Unterrichtsverlauf durch eine Zu-
kunftsoffenheit gekennzeichnet ist. Infolge dessen ist Unterricht als „Krise“ im Sinne einer 
Abwesenheit von „Routinen“ anzusehen. Für die alltägliche Unterrichtspraxis bedeutet die 
professionalisierungstheoretische Betrachtung von WAGNER, dass nicht die Routine der un-
terrichtliche Normalfall ist, sondern der Unterricht durch eine Krisenhaftigkeit – im Sinne der 
Abwesenheit von Routine – bestimmt wird.  
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Die Planung von Unterricht und weitgehend auch das unterrichtliche Handeln können dabei 
von einem routinisierbaren Verlauf des Unterrichts ausgehen, da ein großer zeitlicher Anteil 
des Unterrichtsgeschehens in Routinen verläuft. Bei diesen Routinen handelt es sich bei ge-
nauer Betrachtung jedoch um „Pseudo-Routinen“, da latent immer die Möglichkeit besteht, 
dass sich der eigentlich krisenhafte Charakter der Unterrichtssituation zeigt und damit der 
routinierte Unterrichtsablauf nicht mehr möglich ist. Hier müssen die professionellen Leh-
renden dann eine „Krisenbewältigung“ leisten. Krisenbewältigung ist hier nicht unbedingt als 
eine negativ konnotierte Belastungs- und Ausnahmesituation zu betrachten, sondern fordert 
ein bewusst offenes Handeln, da Routinen versagen. Die Lehrerinnen und Lehrer haben in 
solchen Situationen die Möglichkeit, durch ihr spontan notwendiges Handeln und die im An-
schluss erfolgende theoretisch basierte Reflexion die eigene Professionalität weiter zu ent-
wickeln und auszudifferenzieren. „Krise“ ist in diesem Sinne nicht notwendigerweise negativ 
zu bewerten, sondern stellt für den Professionellen eine berufliche Herausforderung dar.  

Die dargelegten Ausführungen sollen nicht zu dem Schluss führen, dass Unterricht durch Be-
liebigkeit gekennzeichnet und nicht technologisierbar ist. Allerdings sollten bei der Planung 
des Unterrichts Alternativen mit bedacht werden. Zudem ist dennoch grundsätzlich damit zu 
rechnen, dass möglicherweise im Unterrichtsgeschehen auch ungeplante – und möglicher-
weise fehlerhafte – Wege beschritten werden.  

2.3 Interaktionistische Professionalisierungstheorie 

Die Überlegungen zur Nichtstandardisierbarkeit pädagogischen Handelns (Krisencharakter) 
werden auch im Professionalisierungsansatz von SCHÜTZE u. a. (1996) deutlich. Wie er in 
seiner Professionalisierungstheorie zeigt, zeichnet sich das professionelle Handeln auch durch 
den Umgang mit Paradoxien aus. Paradoxien des professionellen Handelns entstammen der 
Problematik, dass an zentralen Schnittstellen des gesellschaftlichen Konstitutionsprozesses 
durch das professionelle Handeln grundlegende Unvereinbarkeiten sozialer Prozesse mitein-
ander vermittelt werden müssen. In allen Professionen können solche Paradoxien identifiziert 
werden. Diese haben die Eigenschaft, im Kern miteinander unvereinbare Anforderungen auf-
einanderprallen zu lassen, denen die professionell Handelnden „irgendwie“ gleichzeitig ge-
recht werden müssen. Damit kann ein wesentliches Merkmal professioneller Arbeit bestimmt 
werden: Die umsichtige, situationsflexible Vermittlung von grundlegenden Unvereinbar-
keiten im „hier und jetzt“, d. h. für den jeweils konkreten Fall. 

Die Paradoxien erzeugen Antinomien, die den Handelnden in Dilemmasituationen führen. So 
haben die Lehrenden beispielsweise die Aufgabe, die einzelnen Schülerinnen und Schüler – 
soweit es der Kontext der Organisation Schule zulässt – individuell zu fördern. Gleichzeitig 
haben Lehrende im Bildungssystem die Aufgabe, Selektionsprozesse vorzunehmen bzw. zu 
unterstützen. Solche Dilemmasituationen verlangen Entscheidungen und Handlungen, 
obwohl eine „optimale“ Lösung nicht möglich, und damit ein „optimaler Handlungsweg“ 
nicht begehbar ist. Vielmehr führt die Auflösung der Antinomie zu einem Pol hin grund-
sätzlich zu systematischen Fehlern. Professionelles Handeln zeichnet sich nun dadurch aus, 
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diese einseitigen Auflösungsstrategien zu vermeiden und stattdessen die gegensätzlichen Pole 
der Antinomie in den gegebenen Handlungssituationen angemessen auszubalancieren. 

Auch die theoretischen Ausführungen von SCHÜTZE u. a. verdeutlichen, dass pädagogisches 
Handeln nicht routinisierbar ist, da Paradoxien in der jeweiligen Handlungssituation unter 
den aktuellen Bedingungen bearbeitet werden müssen und damit eine vorausgehende 
Handlungsplanung zur „Bearbeitung“ der Paradoxien nicht möglich ist. 

2.4 Der Lehrer als Experte 

Ausgangspunkt des Expertenansatzes bildet die Frage, welche Anforderungen Unterricht an 
die Lehrenden stellt und welches Wissen und Können die Lehrenden benötigen, um diesen 
Anforderungen gerecht zu werden. Dazu werden die Anforderungen, welche Unterricht an 
die Lehrenden stellt, systematisch analysiert und beschrieben. BROMME (1992, 1997) – als 
ein Hauptvertreter dieses Ansatzes – stellt Ergebnisse der Lehr- und Lernforschung in den 
Mittelpunkt. Dabei beschränkt er sich auf die Anforderungen an Lehrende, die sich aus der 
Zielsetzung der Vermittlung von Wissen und Können an die Schüler ergeben. Dies sind: 

- Die Organisation und Aufrechterhaltung einer Struktur von Lehrer- und Schülerak-
tivitäten. 

- Die Entwicklung des fachbezogenen Wissens. 
- Die Aufteilung von Unterrichtszeit und die Steuerung des Unterrichtstempos. 

Lehrerinnen und Lehrer werden als Experten (Fachleute) für die Gestaltung von Lernum-
gebungen und Lerngelegenheiten betrachtet, die für die Bewältigung dieser Aufgabe eine Ex-
pertise benötigen. Lehrerexpertise bezeichnet das berufsbezogene Wissen und Können, das in 
der Ausbildung theoretisch und praktisch erworben und während der beruflichen Tätigkeit 
weiter ausgebaut wird. Doch welches Wissen und Können benötigen die Lehrenden für ihre 
berufliche Praxis, der Tätigkeit des Unterrichtens? Eine der ersten und wohl auch bekann-
testen Darstellungen zur Konzeptualisierung professionellen Wissens findet sich bei SHUL-
MAN (1991). SHULMANS Taxonomie umfasst folgende zentralen Elemente: 

- Fachwissen (content knowledge) 
- Fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge) 
- Allgemeines pädagogisches Wissen (general pedagogical knowledge) 
- Wissen über das Fachcurriculum (curriculum knowledge) 
- Wissen über die Psychologie des Lerners (knowledge of learners) 
- Organisationswissen (knowledge of educational context) 
- Erziehungsphilosophisches, bildungstheoretisches und bildungshistorisches Wissen 

(knowledge of educational end, purposes and values, and their philosophical and his-
torical grounds) 
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Insbesondere die von SHULMAN vorgenommene Unterscheidung in allgemein pädago-
gisches Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen hat sich in der Forschung zur Leh-
rerbildung etabliert. Auch BROMME (1992, 1997) greift in seiner Topologie des Lehrer-
wissens auf diese Unterteilung zurück, ergänzt diese aber um den Wissensbereich einer Philo-
sophie des Fachinhalts. Damit wird gekennzeichnet aus welcher Perspektive bzw. Weltan-
schauung heraus die Lehrenden die Inhalte des Unterrichtsfaches betrachten und bewerten. 

2.5 Konsequenzen für die Lehrerbildung 

In den Ansätzen von OEVERMANN und SCHÜTZE u. a. ist der Lehrerberuf durch Krisen-
haftigkeit, Zukunftsoffenheit und eine nicht Standardisierbarkeit gekennzeichnet. Werden 
diese Merkmale des Unterrichtsprozesses und der Aufgaben der Lehrenden im Bildungs-
system nicht explizit berücksichtigt und diskutiert, kann von einem „Professionalisierungs-
defizit“ des Lehrerberufs ausgegangen werden. Dies führt dann dazu, dass die Krise bei Refe-
rendaren wie auch Lehrerinnen und Lehrern als Krise befürchtet und als Zeichen des indivi-
duellen Versagens erlebt wird. OEVERMANN (2002, 51) führt dazu aus: „Hingegen gilt bei 
Lehrern das Scheitern, obwohl beständiger Alltag, als unbedingt zu vermeiden und wird ent-
sprechend verleugnet oder externalisiert z. B. auf die Verwaltung, jedoch unausgesprochen 
als persönlich bedingtes erlebt, weil das berufliche Handeln primär als der Möglichkeit nach 
erfolgreiche standardisierte Routine und nicht als stellvertretende Krisenbewältigung gilt.“  

Für die Lehrerausbildung bedeutet dies: Werden die angeführten Merkmale des professionali-
sierten Lehrerhandelns in der Lehrerbildung nicht berücksichtigt und thematisiert, besteht die 
Gefahr, dass die beteiligten Akteure in der Lehrerbildung die Krisenhaftigkeit des Lehrerhan-
delns negieren und Unterricht als erlernbare Routine propagieren. Wäre Unterricht allein 
durch Routinen gestaltbar, würde den Lehrenden der „Expertenstatus“ genügen. Dieser ist je-
doch in der Realität eine notwendige aber keine hinreichende Bedingung für professionelles 
pädagogisches Handeln. Der Professionellenstatus setzt den Expertenstatus voraus, beinhaltet 
aber die Fähigkeit in der beruflichen Praxis mit Krisensituationen umzugehen. Diese Fähig-
keit kann nur durch Agieren im pädagogischen Handlungsfeld und möglichst unter 
Begleitung erfahrener Lehrerbildner und Lehrerbildnerinnen erworben werden.  

Wie der strukturtheoretische Ansatz von OEVERMANN und der interaktionistische Ansatz 
von SCHÜTZE u. a. zeigen, ist der Expertenstatus der Lehrerinnen und Lehrer, eine notwen-
dige aber nicht hinreichende Bedingung für professionelles Lehrerhandeln. Damit sollen kei-
neswegs die Leistungen der Ansätze geschmälert werden, welche die Wissensbereiche und 
Kompetenzen der Lehrenden in den Mittelpunkt stellen. In der Lehrerbildung ist es 
notwendig zu wissen, welche Kompetenzen die Lehrenden im Fach, in der Fachdidaktik und 
den weiteren angeführten Fachgebieten lernen, wissen und können müssen. Die Erkenntnis, 
dass das Unterrichtsgeschehen durch Krisenhaftigkeit im Sinne der (latenten) Abwesenheit 
von Routine gekennzeichnet ist, kann nicht als Leitbild einer Beliebigkeit des von den 
zukünftig Lehrenden zu erlangenden Wissens und Könnens herangezogen werden. Darüber 
hinaus sollten jedoch ebenso die Spannungen, Unsicherheiten und Paradoxien im 
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Lehrerhandeln thematisiert und im Bildungssystem auf der institutionellen Ebene 
wahrgenommen sowie in allen drei Phasen der Lehrerbildung berücksichtigt werden. 

Damit wird gleichfalls der Gefahr begegnet, dass mit der Setzung von Standards in der uni-
versitären Phase der Lehrerbildung der Eindruck vermittelt wird, das professionelles Handeln 
als Applikation universitären Wissens im Handlungsfeld zu verstehen ist. Wie bei OEVER-
MANN beschrieben, ist es notwendig im Rahmen des Vorbereitungsdienstes, die angehenden 
Lehrerinnen und Lehrer an ihr zukünftiges Handlungsfeld heranzuführen und mit den Parado-
xien, den Unwägbarkeiten und der Bedeutung des Hochschulwissens als Reflexionswissen 
vertraut zu machen. Hierbei muss die individuelle Betrachtung des Einzelfalls im Mittelpunkt 
stehen. Dieses Fallverstehen führt im Berufsfeld zu einem erfahrungsgebundenen qualifi-
zierten Fallwissen, auf dessen Grundlage sich wiederum das Expertenwissen von Lehrkräften 
bildet. 

3 Fazit 

Zusammenfassend betrachtet, zeigen beide theoretischen Grundpositionen wesentliche 
Schlussfolgerungen und Argumente für eine professionelle Lehrerbildung auf. WERNER-
BENTKE (2010, 73f.) stellt hierzu folgerichtig fest: „Der Professionstheorie gelingt überzeu-
gend der Nachweis, dass der bewusste theoretisch-reflexive Umgang mit den im Berufshan-
deln erzeugten Wissensbeständen Kernbestandteil pädagogischer Professionalität sein muss. 
Dieses Berufshandeln ist wenig technologisierbar und wird unter strukturbestimmenden Unsi-
cherheiten, die nicht zu umgehen sind, vollzogen. […] Die Kompetenztheorie stellt den Un-
terricht und die mit ihm verbundenen berufsspezifischen Kompetenzen in den Mittelpunkt 
ihrer Argumentation. Dabei gelingt ihr sehr plausibel eine Wissenstopologie, die alle wesent-
lichen Dimensionen des Lehrerhandelns enthält. 

Da beide Theorieansätze entscheidende Aspekte für eine professionelle Lehrerbildung liefern, 
ist es aus machttheoretischer Perspektive zwar nachvollziehbar, dass hier de Facto derzeit 
zwei Lager von Wissenschaftlern konkurrieren, jedoch erfordert die Sache beide Perspekti-
ven, um sowohl den notwendigen Expertenstatus sicher zu stellen, aber auch die über den Ex-
pertenstatus hinausführende Entwicklung pädagogischer Professionalität zu gewährleisten. 

Gerade um die Übergänge zwischen den Phasen der Lehrerbildung in angemessener Weise zu 
gestalten, ist die Betrachtung beider Perspektiven der zwei grundlagentheoretischen Ansätze 
unbedingt notwendig.  
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