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Zusammenfassung: Worin begründet sich die Bedeutung und Legitimation des 

Lehrberufs und was zeichnet eine professionelle Praxis aus? Zum Verständnis der 

Entwicklung und Funktion von Professionen und professionellem Handeln im All-

gemeinen und speziell im Lehrberuf skizziert dieser Beitrag zunächst die histori-

schen Entwicklungen des Berufsfeldes. Daran schließt eine Auseinandersetzung 

mit allgemeinen professionstheoretischen Aspekten an, die eine – zumindest be-

dingte – Aufnahme der Lehrkräfte in die Gruppe der Professionen begründen kann. 

Es folgen eine Betrachtung der aktuellen und sich stetig wandelnden und erwei-

ternden Ansprüche an die Professionalität der Lehrkräfte sowie abschließend eine 

Darstellung einiger Konsequenzen, die sich aus diesen Ansprüchen für die Profes-

sionalität und weitere Professionalisierung ergeben. 
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1 Zum professionellen Professionsverständnis von Lehrkräften 

1.1 Entstehung einer Profession 

Das Entstehen des Lehrberufs ist kulturgeschichtlich höchst bedeutsam; die Einführung 

von anhand bestimmter Kriterien der Qualifikation (erfahrene Stammesmitglieder, er-

folgreiche Familienoberhäupter etc.) ausgewählten „Lehrkräften“ verhalf dazu, dass „fa-

milial bedingte sozialstrukturelle Mängel kompensiert werden“ (vgl. Strobel-Eisele, 

1992, S. 77) konnten. Größere Gruppen konnten sich durch Spezialisierung komplexer 

organisieren; Arbeitsteilung lieferte Produktionsüberschüsse und ermöglichte die Frei-

stellung weiterer Teilgruppen für z.B. rein politische, religiöse und schulische Ämter 

(vgl. Strobel-Eisele, 1992, S. 80f.). Verschiedene Lehrertypen bzw. Organisationsfor-

men des Lehrberufs in der Antike sahen die Lehrperson vornehmlich als Wissensver-

mittler, der jedoch in der Mitte der Gesellschaft stand (vgl. Terhart, 2016, S. 18; siehe 

auch Christes et al., 2006; Dreyer, 2010; Terhart, 2004, 2015). Dagegen fand die Schule 

des europäischen Mittelalters vor allem hinter kirchlichen Mauern und in der Regel zur 

Ausbildung des klerikalen Nachwuchses statt. Der Unterricht beruhte hier in der Regel 

auf Wiederholen und Abschreiben vorgegebener (religiöser und philosophischer) Werke 

(vgl. Terhart, 2016, S. 19). Bis dato waren Priester die einzige Profession; nun kamen 

Ärzte als „Eingeweihte“ in ein besonderes Wissen, später auch Rechtsgelehrte hinzu, die 

in der Regel alle auch lehrend tätig waren oder zumindest sein konnten (vgl. Strobel-

Eisele, 1992, S. 97f.). Erst im späten Mittelalter entwickelten sich wieder schulähnliche 

Einrichtungen in den größeren wohlhabenden Städten. Die dort lehrenden „Schulmeis-

ter“ waren angesehen, in Zünften organisiert und beriefen sich bei ihrer Tätigkeit bereits 

auf ein ausgearbeitetes Reglement. Daneben gab es auch „freischaffende“ Lehrkräfte, 

die sich außerhalb der Zunft verdingten. Wahrscheinlich war Schulmeistern und Frei-

schaffenden gemein, dass ihr Unterricht dem Elementarunterricht der Antike ähnelte: Er 

basierte auf Androhung und Strafe bei Missachtung der Anforderungen und der sturen 

Repetition von Inhalten (vgl. Moeller et al., 1983; Wendehorst, 1986, S. 32). 

Die frühe Neuzeit brachte einen Wandel des religiös geprägten Weltbildes. Die Re-

naissance antiker Bildungsideale bereitete Humanismus und Aufklärung vor. Die Säku-

larisierung von Politik und Wirtschaft ging einher mit der wachsenden Bedeutung des 

Individuums als Akteur gesellschaftlichen Lebens – und mit dem Anspruch einer Bil-

dung und Ausbildung unabhängig von religiösen Zwecken. Die Konkurrenz von Kirche 

und Staat führte zu einer Verstärkung der Bildungsbestrebungen im jeweiligen Sinne 

und zur entsprechenden Instrumentalisierung von Schule, Unterricht und des Lehrberufs. 

Schule und Lehrberuf wurden zur öffentlichen Angelegenheit, erste (zunächst noch 

kirchliche) Schulordnungen wurden erlassen. Nichtsdestotrotz blieben Schulen – beson-

ders in ärmeren ländlichen Gebieten – alles andere als vorbildliche Einrichtungen mit 

festen Qualitätsstandards. Weder die Unterrichtsbedingungen noch die Lehrkräfte erfüll-

ten in vielen Fällen ein bestimmtes Mindestmaß an Eignung. Lehrkräfte übten ihre Tä-

tigkeit häufig nur nebenbei aus, da der Lehrberuf allein kein Auskommen sicherte; ent-

sprechend gering waren die Ansprüche an die Kompetenzen der nebenberuflich „Schule 

Haltenden“. Die Ausbreitung des Elementarunterrichts – auch und besonders auf dem 

Lande – wurde immer stärker vorangetrieben, da der Bildung des Volkes im Sinne von 

Kirche und Staat wachsende Bedeutung zuerkannt wurde (vgl. Terhart, 2016, S. 20ff.). 

Im 19. Jahrhundert erst entstand endlich ein Lehramt mit staatlich geregelter Ausbildung 

und entsprechendem Prüfungswesen sowie einem garantierten Gehalt und Pensionsan-

sprüchen (vgl. Terhart, 2004, S. 555f.). Zuvor waren Lehrkräfte häufig genötigt, neben 

ihrer Lehrtätigkeit noch weitere Berufe auszuüben, um ein Auskommen zu haben. Diese 

Aufwertung des Lehrerberufes stand in Zusammenhang mit Humboldts Bildungsreform. 

In der Folge wurde auch gezielt Wissen über die (praktische) Gestaltung von Unterricht 

gesammelt (vgl. Herzmann & König, 2016, S. 21). Ein Stück weit davon zu unterschei-
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den ist der bereits früh stärker akademisierte Gymnasiallehrer mit universitärem Fach-

studium, aber auch regelmäßiger Veröffentlichung wissenschaftlicher Beiträge. Das 

Gymnasiallehramt als „Höheres Lehramt“ hatte im 19. Jahrhundert durchgehend eine 

Sonderrolle gegenüber den „niederen“ Formen wie etwa den Volks- und Handelsschu-

len. Im Laufe des 20. Jahrhunderts wurden jedoch nach und nach auch alle anderen Lehr-

amtsformen diesen Standards angepasst (Musolff et al., 2009; vgl. Terhart, 2016, 

S. 23f.). Das diesen Entwicklungen zugrunde liegende Professionsverständnis basierte 

auf der Vorstellung, dass Ausbildung und Arbeit von Lehrkräften auf wissenschaftlichen 

Erkenntnissen beruhen sollten: Bildung sollte in jedem Fall wissenschaftsbestimmt, wis-

senschaftsbasiert und wissenschaftsorientiert sein – und zwar letztlich über alle verschie-

denen Schulformen hinweg, lediglich auf unterschiedlichen Anspruchsniveaus (vgl. 

Herzmann & König, 2016, S. 24ff.; Terhart, 2016, S. 25f.). 

Aktuell zeigen sich vier große Trends, die sich auf das Professionsverständnis und das 

professionelle Handeln von Lehrkräften auswirken können sowie deren Flexibilität und 

Reflexivität herausfordern werden (vgl. Terhart, 2016, S. 29f.): das Ansteigen des An-

teils der Schüler*innen, die ein Gymnasium besuchen bzw. einen Hochschulzugang er-

werben; der Rückgang der Dreigliedrigkeit auf zwei Schulformen: Gymnasium und In-

tegrierte Gesamtschule; die Zunahme der Zahl an Ganztagsschulen; die Inklusion und 

damit spürbar verstärkte Heterogenität. Für die Professionalität von Lehrkräften bedeu-

tet dies möglicherweise, dass die „Fähigkeit zu multiprofessioneller pädagogischer Ar-

beit“ (vgl. Terhart, 2016, S. 29) an Bedeutung stark gewinnen wird: Weiterbildungsbe-

reitschaft, Wandelbarkeit, Flexibilität, Reflexivität und Kooperativität avancieren zu 

professionstypischen Merkmalen. Schule wird im doppelten Sinne entgrenzt: Schultypi-

sches Lernen findet zunehmend außerhalb von Schule statt und ehemals schuluntypi-

sches Lernen zunehmend in der Schule – unter diesen Voraussetzungen erscheint es 

schwierig, die Lehrerprofessionalität weiterhin von der allgemeinen pädagogischen Pro-

fessionalität abzugrenzen. 

1.2 Verständnis einer Profession 

Die (modernen) Professionen – Medizin, Recht, Religion, Erziehung und Militär – sind 

in der Regel im Dienstleistungssektor zu verorten (Herzmann & König, 2016), zeichnen 

sich jedoch besonders dadurch aus, dass ihre Klient*innen (Personen und/oder Organi-

sationen) individualisiert sind und nicht wie z.B. Kund*innen eines Kaufhauses oder 

Besucher*innen eines Restaurants nur eine indifferente Masse von Konsument*innen 

darstellen, für die keine individualisierten Angebote bereitgehalten werden, sondern ein 

kollektiv zugängliches Dienstleistungsrepertoire. Die Professionellen übernehmen die 

Leistungsrollen gegenüber den Komplementärrollen der Klient*innen – es besteht eine 

Asymmetrie in Bezug auf den Bereich der Profession, innerhalb dessen der*die Profes-

sionelle dem Klienten bzw. der Klientin übergeordnet ist: In der Arztpraxis ist ein*e 

König*in den Weisungen des Arztes bzw. der Ärztin unterstellt – wenn er*sie auch po-

litisch diesem*dieser übergeordnet ist. Andere Berufsgruppen innerhalb des Tätigkeits-

feldes einer Profession sind den Professionellen in der Regel ebenfalls untergeordnet 

(z.B. Sekretär*innen, Krankenschwestern und Krankenpfleger, Anwaltsgehilf*innen). 

Professionelle genießen folglich hohes gesellschaftliches Ansehen und haben große Au-

tonomie bei der Ausübung ihrer Berufstätigkeit: Sie können gegebenenfalls externe An-

sprüche – als ihrem Professionsverständnis nicht entsprechend – abweisen. Bei ihren 

fachlich-professionellen Entscheidungen sind sie zudem in der Regel niemandem gegen-

über direkt verantwortlich. Organisiert in Verbänden oder Korporationen bestimmen die 

Mitglieder einer Profession die Standards und Kriterien der Kontrolle ihrer Praxis selbst 

(vgl. Stichweh, 1999, S. 60ff.). 

Die Professionellen berufen sich weiterhin auf ein spezifisches Wissen, das diese 

Asymmetrie in ihrem Bereich zu ihren Gunsten legitimiert. Außerdem erfüllen sie einen 
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gesellschaftlich bedeutsamen Zweck, wie z.B. kulturelle Reproduktion, Wiederherstel-

lung von Gesundheit, Garantie von Sicherheit, Sicherung von Grenzen, Konfliktlösung 

und Rechtsprechung. Entsprechend haftet ihnen ein am Wohl der Gemeinschaft ausge-

richtetes Berufsethos an, das sich dem Fortbestehen der gesellschaftlichen Funktionssys-

teme und deren Nutzen für ihre Mitglieder widmet (Herzmann & König, 2016). Das 

Besondere der Lehrer*innenschaft in dieser Gruppe besteht darin, dass ihr (Legitima-

tions-)Wissen kein rein spezialisiertes Wissen ist, da von Lehrkräften verschiedene ge-

sellschaftlich bedeutsame Wissenschaftsinhalte vermittelt werden. Das Spezielle liegt 

darin, dies „pädagogisch“ begründet zu tun – also das Vermittelbare vermittelnd (dazu 

Kade, 1997), unter Rückgriff auf (eine) spezialisierte Handlungslehre(n) (vgl. Stichweh, 

1999, S. 60f.). 

Der Kern der professionellen Arbeit befindet sich stets auf der Interaktionsebene (vgl. 

Stichweh, 1999, S. 62f.). Wir haben es in dieser Hinsicht immer mit einem Zusammen-

spiel von handlungssichernden Dogmatiken und einigen quasi-wissenschaftlichen Teil-

gebieten zu tun, die wahrheitsabhängig und forschungsaffin sind. Dieses Wissenssystem 

eines innerhalb eines Funktionssystems entstandenen „professionellen Komplexes“ wird 

zudem in professionellen Selbstbeschreibungen, Theorien und Ideologien, also in Selbst-

thematisierungen, reflektiert (vgl. Stichweh, 1999, S. 66). Das Wissenssystem, inklusive 

der daraus gewonnenen und darauf bezogenen Reflexionen, ist Gegenstand der wissen-

schaftlichen, in der Regel universitären Ausbildung. Das wissenschaftliche Wissen als 

Grundlage professioneller Handlungsentscheidungen muss in Fort- und Weiterbildung 

kontinuierlich aktualisiert werden, um bei folgenreichen Entscheidungen nach dem ak-

tuellen Stand der Forschung handeln zu können (Herzmann & König, 2016). 

Anhand dieses Ansatzes lassen sich einige Entwicklungen des Lehrberufes als Pro-

fessionalisierungstendenzen beschreiben, z.B. was die Bedeutung wissenschaftlicher 

Reflexion und Spezialwissens für die Lehrpraxis, das gesellschaftliches Ansehen oder 

die Einkünfte von Lehrkräften betrifft. „Schulmeister“ und Hauslehrer des Mittelalters 

und der frühen Neuzeit waren in der Regel überhaupt nicht gut versorgt und hatten kei-

nerlei Garantien; sie waren jedoch im Sinne der klassischen Professionstheorie völlig 

unabhängig in ihrem (pädagogischen) Handeln: keinen Lehr- und Stundenplänen unter-

worfen und keiner Schulleitung unterstellt. Möglicherweise ist dieser ursprünglich für 

den Stand der Ärzte, Priester und Juristen formulierte „Ansatz“ aber auch einfach nicht 

mehr aktuell. Freiberuflichkeit ist auch bei vielen Ärzt*innen und Anwält*innen häufig 

nicht mehr gegeben. Umgekehrt wächst die Zahl „nicht-professioneller“ Freiberufler*in-

nen mit einer auf wissenschaftlicher Grundlage basierenden Tätigkeit. Speziell im Lehr-

beruf steht der heute eingeschränkten Autonomie durch staatliche und ministeriale Vor-

gaben eine relative Offenheit der Gestaltung und Umsetzung in Schule und Unterricht 

gegenüber. Eine Schwächung des Beamtentums könnte einerseits als Stärkung der Pro-

fession ausgelegt werden, andererseits zu einem Ansehensverlust führen. Viel stärkere 

Zweifel an der Professionalität von Lehrkräften begründen sich jedoch in vielen Berich-

ten und Erfahrungen über fehlendes (technisch) gesichertes Handlungswissen sowie 

mangelnde (professionsinterne) Qualitätskontrolle (vgl. Herzmann & König, 2016, 

S. 30f.). Solchen Zweifeln professionell begegnen zu können, zeichnet möglicherweise 

ein professionelles Professionsverständnis aus, dass zwangsläufig weit über den klassi-

schen professionstheoretischen Ansatz hinausdenken und genau dadurch die Kontinuität 

einer Profession gewährleisten kann. 

1.3 Ansprüche einer Profession 

Die Besonderheit professionellen Lehrer*innenhandelns findet sich im Kontext der 

„Herstellung der leiblichen und psychosozialen Integrität“ (vgl. Helsper, 2016, S. 108) 

seiner Adressat*innen, vornehmlich durch Vermittlung von Wissen (Fachinhalte) und 

Normen (Befähigung zu gesellschaftlicher Teilhabe). Um dies zu erreichen, gehen Lehr-
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kräfte vielfältigen komplexen Aufgaben nach: Sie gestalten Lernprozesse nach staatli-

chen Vorgaben im Unterricht; sie ermöglichen gesellschaftliche Teilhabe durch Einüben 

von (Verhaltens-)Regeln; sie beurteilen Leistungen; sie erkennen Entwicklungen, um 

individuell fördern zu können; sie beraten Lernende in ihrer Entwicklung und unterstüt-

zen sie bei schulischen Entscheidungen; sie entwickeln ihre eigenen Kompetenzen durch 

kontinuierliche fachliche und überfachliche Fortbildung weiter; sie entwickeln ihren Un-

terricht und auch den eigenen Schulstandort durch aktive Mitwirkung an Schulentwick-

lungsprozessen (vgl. Schaarschmidt et al., 2017, S. 26). Entsprechend komplex stellen 

sich die Anforderungsbereiche und Fragestellungen dar, die – auch abhängig vom jewei-

ligen Professionsverständnis – der Eignung einer Lehrkraft zugrunde gelegt werden 

(können). Professionelle Lehrkräfte verfügen über vielfältiges Wissen und Kompeten-

zen1: über Fachwissen zum Gegenstand des Fachunterrichts – die wissenschaftlichen  

Erkenntnisse und Wissensbestände ihres Unterrichtsfachs: Fachkompetenz; über fachdi-

daktisches Wissen bezüglich den Gegenständen angemessener Gestaltung des Unter-

richts – Methoden der Vermittlung und Konzepte didaktischer Aufbereitung der Inhalte, 

dazu gehören curriculares Wissen zu Inhalten und passenden Materialien: Metho-

denkompetenz; über allgemeines pädagogisches Wissen zur Schaffung, Nutzung und 

Verbesserung erfolgversprechender Lern- und Erziehungsmöglichkeiten – Entwick-

lungspsychologische Grundlagen, Lern- und Motivationstheorien sowie Möglichkeiten 

von deren Anwendung: pädagogische Handlungskompetenz; über Diagnosewissen und 

Kenntnisse über passende Beurteilungsmethoden – die Fähigkeiten, individuelle Ent-

wicklungen im Kontext von allgemeingültigen Leistungsanforderungen einzuschätzen, 

zu bewerten und angemessen zu fördern: Diagnosekompetenz. Darüber hinaus zeichnen 

sie sich durch hohe soziale Kompetenz aus: Sie leisten Beziehungsarbeit, wecken Inte-

resse, gehen auf individuelle Voraussetzungen ein, antizipieren und moderieren Situati-

onen aufgrund ihrer Kenntnis der Lerngruppe, kombinieren Bezugsnormen, um indivi-

duellen Lernprozessen gerecht zu werden, nutzen und schlichten Konflikte – zwischen 

Schüler*innen, Lehrkräften und Eltern. Ihr Vorgehen ist gleichermaßen geprägt von 

Rücksichtnahme und Durchsetzungsfähigkeit. Außerdem bringen professionelle Lehr-

kräfte ein hohes Maß an Motivation und eine entsprechende Berufseinstellung mit: Auf-

grund fehlender materieller Anreize für einen verstärkten Einsatz im Lehrberuf müssen 

sie ihre Motivation allein aus dem Erfolg ihrer Arbeit selbst schöpfen. Dazu gehört ein 

hohes Interesse am eigenen Fach, an der individuellen Entwicklung der Lernenden sowie 

an der erfolgreichen Gestaltung von Schule und Unterricht, da andere vermeintliche    

Privilegien des Lehramts angesichts der vielfältigen Herausforderungen sich schnell als 

trügerisch erweisen (Ferien, „Halbtag“, Beamtentum, Pension) und in der Regel kaum 

ausreichen, eine Laufbahn erfolgreich zu meistern. Und dem nicht genug – weitere 

Grundfähigkeiten und Fertigkeiten sind für die professionelle Lehrtätigkeit von Wich-

tigkeit: eine gute Stimme, Ausdrucksfähigkeit, Kreativität, Performativität, Zeitmanage-

ment. Nicht zuletzt sollte eine Lehrkraft – und das lässt sich an der langen Liste an An-

sprüchen an ihre Professionalität leicht schließen – große psychische Widerstandskraft 

aufweisen:2 Unvorhersehbarkeit aushalten, spontan Entscheidungen treffen und auf Stra-

tegien des Ausgleichs bei Stress- und Belastungserleben zugreifen können (vgl. Schaar-

schmidt et al., 2017, S. 32ff.; siehe dazu auch Baumert & Kunter, 2006; Kunter & Pohl-

mann, 2015; KMK, 2004, S. 3; Schrader & Praetorius, 2018; Shulman, 1987). 

                                                           
1 Die weitreichende Komplexität professioneller Ansprüche an Wissen und Kompetenzen kann hier nur 

angedeutet werden. Eine ausführliche Behandlung der komplexen Zusammenhänge zu Kompetenzen und 

Kompetenzmodellen sowie empirischen Implikationen findet sich z.B. bei Helmke (2015) und Kunter et 

al. (2011). 
2 Ein Drittel der Lehrer*innen scheiden wegen psychischer und psychosomatischer Erkrankungen vorzeitig 

aus dem Berufsleben aus (vgl. Bauer, 2006, S. 77)! 
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1.4 Kontinuierliche Professionalisierung 

Die Haltung von professionell Handelnden ist wissenschaftlich-reflexiv, da Alltagswis-

sen alleine in der Regel für die Bearbeitung der komplexen Herausforderungen pro-     

fessioneller Praxis nicht ausreicht. Bildung und Wissenschaft dienen folglich dazu, ein 

professionelles Professionsverständnis zu vermitteln, das es erleichtert, die Professio-

nalisierungsgelegenheiten der Praxis (besser) zu nutzen, indem es zukünftigen Prak-      

tiker*innen Theorien und Methoden an die Hand gibt, die eine Reflexion der Hand-

lungsstruktur pädagogischer Interaktionen erleichtern (können). Dies geschieht durch 

Zumutung der theoretischen Auseinandersetzung mit Spannungen und Schwierigkeiten 

des Handelns in beispielhaften (Unterrichts-)Situationen anhand empirisch gewonnener 

Daten, analytisch bestimmter Ursachen sowie hermeneutisch entwickelter Schlussfolge-

rungen: So kann ein reflexiver (Lehr-)Habitus entwickelt werden, der die Grundlage lie-

fert, um später einen professionellen (Lehrer*innen-)Habitus in der je eigenen Praxis zu 

entwickeln (Boelhauve, 2005; Fichten, 2010; Terhart, 2001, S. 53). Ein solcher Habitus 

sieht empirische Forschung über Unterricht und Lernprozesse sogar als Grundlage für 

die Verwissenschaftlichung des Lehrberufs an, die quasi eine Technologie des Unter-

richts begründen könnte. Demgegenüber steht die Skepsis eines „Technologiedefizites“ 

(Luhmann & Schorr, 1982), da Lehr- und Lernprozesse immer weitgehend unvorherseh-

bar bleiben, sind doch stets Menschen daran beteiligt, die sich immer so, aber auch an-

ders verhalten können. All die möglichen Einflussfaktoren einer Unterrichtssituation zu 

überblicken, ist unmöglich und nötigt die Lehrkraft stets zu Heuristiken, die aber eben 

auch immer wieder etwas Entscheidendes übersehen und deshalb spontane Anpassung 

erfordern (vgl. Herzmann & König, 2016, S. 32). Wirkliche Professionalisierung kann 

folglich nur in der Praxis stattfinden. Universitäre Bildung alleine reicht dazu nicht aus. 

Sie kann lediglich „einen Beitrag zur Herausbildung eines (selbst-)reflexiven, wissen-

schaftsbasierten Habitus […] leisten, der notwendig ist, um den Praxiszwängen nicht 

mehr oder weniger blind zu unterliegen“ (vgl. Helsper, 2016, S. 104). Die Voraussetzung 

der Professionalisierung in der Praxis ist eben eine Professionalisierung für die Praxis 

im Sinne der prinzipiellen Hinterfragung jeglicher Handlungsstrukturen, die in der pä-

dagogischen Praxis, soll sie professionalisierend sein, niemals abreißen darf (vgl. Hels-

per, 2016, S. 107). Professionalisierungserwartungen an verlängerte studienbegleitende 

Praxisphasen, um den Erwerb zentraler Kompetenzen professioneller Lehrtätigkeit zu 

ermöglichen, sollten nicht zu hoch angesetzt werden. Praxisphasen können lediglich ein 

nützlicher, wenn auch niemals ausreichender Anstoß für die vollständige Professionali-

sierung in Referendariat und anschließender Berufstätigkeit sein (vgl. Hericks et al., 

2018; Liegmann et al., 2018, S. 11). Die konsequente Dokumentation und kontinuierli-

che intensive Reflexion über jeden neuen Fall im Austausch mit anderen Professionellen 

als zentrales Merkmal der Professionalität von Lehrkräften ist erst im Kontext kontinu-

ierlicher Anwesenheit sowie Mit- und Zusammenarbeit im Schuldienst möglich. 

Die Ansprüche und Erwartungen an die Professionalität von Lehrkräften sind so viel-

fältig und unterschiedlich, wie es die professionellen Ansprüche an ihre Praxis sein kön-

nen. Sie kommen aus den unterschiedlichen politischen Lagern, aus Behörden und Ver-

bänden, von Schüler*innen sowie deren Eltern, aus verschiedenen wissenschaftlichen 

Disziplinen: Psychologie, Pädagogik, Soziologie, Erziehungs- und Bildungswissen-

schaft – um nur die „naheliegendsten“ zu nennen. Die Professionalisierung des Lehr-

berufs erscheint als kontinuierliche, niemals völlig abzuschließende Aufgabe der Insti-

tutionalisierung forschend-reflexiver Kooperation(en) – ein nie vollständig zu lösendes 

„Problem“ von Aneignung und Vermittlung (vgl. Kade, 1997; Röhrig, 2020). Eine     

konsequente und professionsübergreifende Organisation und Strukturierung von Doku-

mentation, Reflexion und Kooperation begründete schon die Stellung der klassischen 

Professionen. Neben der Professionalisierung zur Reflexion (Studium) und der Profes-

sionalisierung zur Praxis (Referendariat) kann eine unablässig forschende Haltung von 

Praktiker*innen zu ihrer Praxis als dritte Professionalisierung zur Profession erkannt 
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werden. Hierbei werden die sich rasant erweiternden Möglichkeiten digitaler Medien zur 

Sammlung und Aufbereitung von quantitativen und qualitativen Daten gewiss noch eine 

große Rolle spielen – und eben nicht dazu führen, dass Lehrkräfte durch Computer3 er-

setzt werden, sondern dazu, dass Lehrkräfte in den Bereichen ihrer Unersetzlichkeit im-

mer weiter professionalisiert werden. 
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