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A. Grundlagen (Terhart)

1. Kontext des Problems und Aufgabenstellung

In den letzten zehn Jahren haben zahlreiche Organisationen innerhalb und aulerhalb des Bil-
dungs- und Wissenschaftsbereichs Problemdiagnosen und Reformempfehlungen zur Lehrer-
bildung vorgelegt. Seit einigen Jahren sind in den Landern und an vielen Standorten der
Lehrerbildung (Universitaten, Padagogische Hochschulen, Einrichtungen des Vorbereitungs-
dienstes, Weiterbildungseinrichtungen) Reformprozesse in Gang gekommen. Die Notwendig-
keit einer Verbesserung der Lehrerbildung in all ihren Elementen, Institutionen und Phasen ist
durch die Ergebnisse der internationalen Leistungsvergleichsstudien zu Schlerleistungen
noch einmal nachdriicklich bestétigt worden.

Sowohl die allgemeine Diskussion tber Lehrerbildung wie auch einzelne Reformprogramme
sind jedoch allzu haufig auf formale Struktur- und Ablaufprobleme der Lehrerbildung kon-
zentriert. Die Fragen der inhaltlichen Orientierung von Lehrerbildung auf zentrale Ziele und
Aufgaben hin wie auch das Problem der Erfassung und Dokumentation ihrer faktischen Wir-
kungen stehen demgegentiber eher im Hintergrund. Sicherlich sind Struktur- und Institutio-
nenfragen wichtig; dartber darf jedoch die Auseinandersetzung mit den angestrebten Zielen,
den Inhalten sowie den Formen und Verfahren der Bildung und Ausbildung fiir den Lehrerbe-
ruf nicht zu kurz kommen. Erst wenn Klar ist, was innerhalb des Gesamtprozesses der Lehrer-
aushildung eigentlich erreicht werden soll, lassen sich — darauf bezogen — die Wirkung und
Wirksamkeit von Lehrerbildung ermitteln. Genau eine solche, an Kompetenzen und Standards
orientierte Erfassung der Wirkung und Wirksamkeit von Lehrerbildung ist wiederum die Vor-
aussetzung dafur, um ggf. begriindet Verbesserungen einfiihren zu kénnen.

Die Erarbeitung von Standards fur die Lehrerbildung schlie3t einerseits an die immer schon
vorhandenen Aufgabenbeschreibungen fir den Lehrerberuf und die Lehrerbildung an. Der
entscheidende weiterfihrende Schritt ist darin zu sehen, dass durch die Formulierung von
Kompetenzen, von Prozessen und Abschnitten der Kompetenzentwicklung sowie durch die
Benennung von Standards als MaRstabe fiir die Ermittlung des Grades der Kompetenzent-
wicklung eine moglichst klare, nachvollziehbare Aufgabenstellung definiert wie auch eine
mdoglichst zuverlassige Grundlage fur die Beurteilung des Grades der Erfiillung dieser Aufga-
be erreicht werden soll. Durch die Formulierung von Kompetenzen und Standards wird das
Konzept einer an Professionalitat orientierten Lehrerbildung konkretisiert.

Aus Anlass einer entsprechenden Empfehlung der Gemischten Kommission Lehrerbildung
der Kultusministerkonferenz (,,Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland®, September
1999), in Analogie zur Einfihrung von Bildungsstandards fiir das Lernen der Schuler und vor
dem Hintergrund internationaler Erfahrungen hat die Kultusministerkonferenz eine Arbeits-
gruppe beauftragt, Standards fir die berufs- bzw. bildungswissenschaftlichen Teile der
Lehrerbildung zu entwickeln. Dies ist als ein erster wichtiger Schritt zu sehen, dem mit Blick
auf die weiteren Entwicklungsnotwendigkeiten der Lehrerbildung weitere folgen sollten.



Die Arbeitsgruppe versteht den Auftrag in folgender Weise:

o Erstens sollen Standards lediglich fir den berufs- bzw. bildungswissenschaftlichen
Teil der Lehrerbildung erarbeitet werden.* Damit sind die erziehungswissenschaftli-
chen und die fachdidaktischen Studienanteile gemeint. Die erziehungswissenschaft-
lichen Studienanteile schlieBen Angebote aus der Erziehungswissenschaft/ Péadago-
gik sowie — z.T. als Wahlschwerpunkte — Angebote aus Philosophie, Psychologie,
Soziologie, Politikwissenschaft etc. ein, sofern sie den integriert angelegten Studien-
ordnungen fur die erziehungswissenschaftlichen Studien entsprechen. Die Erarbei-
tung von Standards fur die fachwissenschaftlichen Studienanteile ist nicht in den
Auftrag eingeschlossen. Angesichts der groRen Zahl der Féacher ist diese Entschei-
dung aus pragmatischen Grunden einerseits nachvollziehbar.

o Zweitens bezieht sich der Auftrag fir die Formulierung von Standards nicht auf die
Aufgabe einer an diesen Standards orientierten Evaluation der Lehrerbildung. Auch
diese Einschrankung kann man angesichts damit verbundener grol3er theoretischer
und methodischer Probleme einerseits nachvollziehen. Andererseits macht die For-
mulierung von Standards letztlich nur dann Sinn, wenn man auch bereit ist, eine dar-
an orientierte Evaluation i.S.v. Wirkungsprufung durchzufiihren und die dann ggf.
notwendigen Konsequenzen einzuleiten.

Entsprechend der Formulierung des Auftrags setzt sich die Arbeitsgruppe das Ziel, Standards
fir die bildungswissenschaftlichen Studienelemente der Lehrerbildung zu definieren, wobei
sowohl Standards flr die Fahigkeiten der Absolventen als auch Standards fir die mit Ausbil-
dung beauftragten Institutionen benannt werden sollen. Dies geschieht auch in der Absicht,
hierdurch Anregungen und Vorlagen fur die Erarbeitung von Standards in den fachwissen-
schaftlichen Studien innerhalb der Lehrerbildung zu geben.

Die Einteilung in die Phasen (Universitat, VVorbereitungsdienst) spiegelt den gegenwaértigen
formal-institutionellen Aufbau der Lehrerbildung; die Sequenzierung der formalen Ausbil-
dungsabschnitte ist nicht unbedingt deckungsgleich mit den Phasen oder Stadien der Kompe-
tenzentwicklung in der Ausbildung bzw. in der Berufseingangsphase. Insofern schreiben die
Standards nicht eine bestimmte formale Struktur der Lehrerausbildung fest; mit ihrer Hilfe
soll vielmehr versucht werden, die Kompetenzentwicklung sowie die notwendigen Kompe-
tenzen am Ende der Ausbildung zu préazisieren.

Perspektivisch werden abschlielend einige Aussagen zu einer an Standards orientierten Eva-
luation getroffen. Ohne eine solche Evaluation l&sst sich der Prozess der Verbesserung der
Lehrerbildung als Entwicklungsaufgabe nicht realisieren.

! Die Arbeitsgruppe verwendet in ihrem Bericht den Begriff ,,Bildungswissenschaften“. Die erziehungswissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Anteile unter dem Begriff ,,Berufswissenschaften” zusammenzufassen
kdnnte so verstanden werden, also ob die fachwissenschaftlichen Studien als der Lehrerbildung bzw. dem
Lehrerberuf nicht zugehdrig zu betrachten seien.



2. Allgemeine Zielvorstellungen

2.1 Aufgaben des Lehrerberufs

In der gemeinsamen Erklarung des Présidenten der Kultusministerkonferenz und der Vorsit-
zenden der Bildungs- und Lehrerverbande (Oktober 2000) wird das Aufgabenspektrum von
Lehrerinnen und Lehrern in folgender Weise umrissen:?

1. Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fur das Lehren und Lernen. Ihre Kernaufga-
be ist die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung,
Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle
Bewertung und systemische Evaluation. Die berufliche Qualitdt von Lehrkréften
entscheidet sich an der Qualitat ihres Unterrichts. Sie vermitteln grundlegende
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten und Methoden, die es dem Einzelnen er-
maoglichen, selbstandig den Prozess des lebenslangen Lernens zu meistern. Die
Qualitat einer guten Schule und die Wirksamkeit eines guten Unterrichts werden
entscheidend durch die professionellen und personalen Féhigkeiten von Lehrerinnen
und Lehrern gepragt. Fir die berufliche Arbeit sind umfassende fachwissenschaftli-
che wie auch padagogisch-(fach)didaktische und psychologisch-diagnostische
Kompetenzen sowie kommunikative und soziale F&higkeiten erforderlich.

2. Lehrerinnen und Lehrer sind sich bewusst, dass die Erziehungsaufgabe in der
Schule eng mit dem Unterricht und dem Schulleben verknupft ist. Erziehung ist der
Versuch einer bewussten und absichtsvollen Einflussnahme auf die Personlichkeits-
entwicklung junger Menschen. Positive Wertorientierungen, Haltungen und Hand-
lungen koénnen nur tiberzeugend beeinflusst werden, wenn Lehrerinnen und Lehrer
entsprechende Erfahrungsmoglichkeiten eréffnen, dabei auch als Vorbilder fiir Kin-
der und Jugendliche wirken und sich dessen bewusst sind. Dies gelingt umso besser,
je enger die Zusammenarbeit mit den Eltern gestaltet wird. Beide Seiten mussen
sich verstandigen und gemeinsam bereit sein, konstruktive Lésungen zu finden,
wenn es zu Erziehungsproblemen kommt oder Lernprozesse misslingen. Dazu dient
auch die Kooperation mit Fachkréften auRerhalb der Schule.

3. Lehrerinnen und Lehrer (ben ihre Beurteilungsaufgabe im Unterricht und bei der
Vergabe von Berechtigungen fir Ausbildungs- und Berufswege kompetent, gerecht
und verantwortungsbewusst aus. Daflr sind hohe padagogisch-psychologische und
diagnostische Kompetenzen von Lehrkréften erforderlich, die Abstimmung Uber
Beurteilungsstandards innerhalb der Kollegien und die hilfreiche Beratung der
Schilerinnen und Schiler und ihrer Eltern. Diagnostische Fahigkeiten sind auch
darauf gerichtet, jedem Schiiler die ihm angemessene Form von individueller Forde-
rung zukommen zu lassen. Auf diese Weise erfahren junge Menschen, dass sie in
der Schule fair und gerecht behandelt und beurteilt werden, Férderung erfahren und
ihre Bildungschancen voll ausschopfen kdnnen. Lehrkrafte helfen ihnen, ihre eigene
Leistungsfahigkeit und Anstrengungsbereitschaft einzuschatzen und zu steigern.

4. Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen standig weiter und nutzen
wie in anderen Berufen auch geeignete Fort- und Weiterbildungsangebote, um die
neuen Entwicklungen und wissenschaftlichen Erkenntnisse in ihrer beruflichen Ta-
tigkeit zu beriicksichtigen und zu nutzen. Durch kontinuierliche informelle und in-

2 Die folgenden fiinf Abschnitte sind angelehnt an die Gemeinsame Erklarung des Prasidenten der Kultusmini-
sterkonferenz und der Vorsitzenden der Bildungs- und Lehrerverbinde (Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz vom 5.10.2000).



stitutionalisierte Weiterbildung bleibt die Berufsfahigkeit erhalten. Daruber hinaus
sollen Lehrerinnen und Lehrer stdndige Kontakte zu auRerschulischen Institutionen
sowie zur Arbeitswelt generell pflegen.

5. Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Schulentwicklung, an der Gestaltung
einer lernforderlichen Schulkultur und eines motivierenden Schulklimas. Lehrerin-
nen und Lehrer sind in wachsendem MaRe gefordert, Schiller und Eltern zu beraten,
in schullbergreifenden Gremien und Institutionen mitzuarbeiten, Aufgaben und
Verantwortung bei der eigenstandigen Verwaltung der Schule zu tibernehmen. Hier-
zu gehort auch die Bereitschaft zur Mitwirkung an internen und externen Evaluatio-
nen. Je deutlicher eine Schule eine gemeinsame Identitat entwickelt und fordert,
umso besser gelingen die angestrebten Lehr-, Lern- und Bildungsprozesse. Fir die
innere und dullere Schulentwicklung und die Umsetzung eines Schulprogramms
sind aktive Mitwirkung, Mitverantwortung und Teamarbeit erforderlich. Es ist sinn-
voll, dass auflerschulische Partner in geeigneter Form am Lernprozess mitwirken
und ihre professionelle Kompetenz und Uberzeugungskraft einbringen.

2.2 Aufgaben der Lehrerbildung®

Die Lehrerbildung — und damit ist sowohl die Erstausbildung wie die kontinuierliche Fort-
und Weiterbildung im Laufe des Berufslebens gemeint — ist darauf gerichtet, durch geeignete
formal-institutionelle und inhaltlich-prozessuale Bedingungen und Abléufe die angehenden
bzw. im Beruf befindlichen Lehrkréfte auf die moglichst weit gehende Erfiillung des oben
genannten Aufgabenspektrums vorzubereiten bzw. das entsprechende Fahigkeitsniveau inner-
halb der Berufslaufbahn aufrechtzuerhalten und weiterzuentwickeln. Das bedeutet: Alle In-
stitutionen, Orte und Einrichtungen der Lehrerbildung arbeiten an dem gemeinsamen Ziel, im
Sinne eines koordiniert-arbeitsteiligen Vorgehens und in kooperativer Weise den Ubergreifen-
den, schrittweisen Prozess der Herausbildung, Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung der
beruflichen Kompetenzen von Lehrern zielgerichtet und kontrolliert auszugestalten. Das zen-
trale Ziel ist die moglichst hohe professionelle Qualitat angehender Lehrkrafte, die durch ihre
Ausbildung so auf die einzelnen Anforderungen der Berufswirklichkeit vorbereitet werden,
dass die erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten sowohl flir das Lernen und den Prozess der
Erfahrungsbildung der Schiiler wie auch fir die Weiterentwicklung der Qualitat von Unter-
richt und Schule eingesetzt werden kdnnen.

Auf einer allgemeinen Ebene erfordert dies eine Lehrerbildung, die sowohl professionelles
Wissen, berufsbezogenes Reflektionsvermdgen, eine eigenstandige Urteilsfahigkeit sowie die
Erprobung und konkrete Einubung eines breiten Handlungsrepertoirs (inklusive der Routini-
sierung mancher beruflicher Handlungsformen) mit umschlieRt. Dabei geht der Weg nicht
einfach vom vermittelten Wissen uber Reflektieren und Urteilen zum Handeln und zur Routi-
ne. Fur fortlaufend sich entwickelnde Professionalitét ist gerade entscheidend, dass diese ver-
schiedenen Elemente produktiv kombiniert werden kdnnen. Insofern sollte eine Auseinander-
setzung mit den verschiedenen genannten Anforderungen kontinuierlich wahrend der Ausbil-
dung maoglich sein; aufgrund der derzeit gegebenen institutionellen Sequenz der Ausbildungs-
orte und —mdoglichkeiten innerhalb der Berufsbiographie werden im theoretischen Abschnitt
sicherlich Wissen, Reflexion und erste Erfahrungsbildung im Vordergrund stehen, wahrend in
den praktischen Ausbildungsabschnitten auf dieser Basis die eigene theoretisch geschulte und
praktisch erprobte Urteilsfahigkeit sowie das Entwickeln und Einliben von Handlungsmustern

® Angelehnt an den Abschlussbericht der gemischten Kommission ,,Lehrerbildung® der KMK, die 1999 den
Bericht zu ,,Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland“ vorgelegt hat.



im Vordergrund stehen wird. Universitatsstudium und Vorbereitungsdienst missen eine Ab-
stimmung ihrer Konzepte erreichen, damit ein systematisch aufgebauter Lernprozess der an-
gehenden Lehrer maglich wird.

Sicherlich muss bereits am Ende der Ausbildung die Fahigkeit zur Bewaéltigung der berufli-
chen Aufgaben gesichert sein; das Ziel ist aber der weiterhin lernfahige und lernbereite Leh-
rer. Auf der Basis einer entsprechend angelegten Erstausbildung muss die Bereitschaft und
Fahigkeit zum kontinuierlichen Weiterlernen im Beruf vermittelt werden.

Diese Ubergreifenden Aufgabenstellungen fur das Gesamtsystem ,,Lehrerbildung* lassen sich
kontrolliert verwirklichen, wenn die tatsdchlich zu Stande kommenden Wirkungen von
Lehrerbildung erfasst und an den Aufgabenstellungen abgeglichen werden. Zu diesem Zweck
mussen die im Laufe der einzelnen Stadien und Abschnitte der Ausbildung anzustrebenden
Kompetenzen mdglichst prazise beschrieben und in ihrem Zusammenhang dargestellt werden.
Dies ist die Voraussetzung fiir eine kontinuierliche Qualitatssicherung und -verbesserung der
Lehrerbildung als Gesamtsystem. Insofern ist Arbeit an der Lehrerbildung als ein Entwick-
lungsauftrag zu verstehen: Klare Zielsetzungen, interne und externe Evaluationen und Riick-
meldungen sowie generell eine Transparenz von Zielen und erbrachten Leistungen sollen es
den beteiligten Institutionen ermdglichen, sich selbst in Richtung auf die Erfullung des Auf-
trags hin zu bewegen. Um dies erreichen zu kénnen, muss naher definiert werden,

o welche Kompetenzen wann vorzuliegen haben,

o an welchen Studien- und Ausbildungselementen diese Kompetenzen erworben
werden kénnen und

o anhand welcher Standards sich das Ausmal der Erreichung der Kompetenzen
ermitteln l&asst.

3. Standards fur die Lehrerbildung

3.1 Zur Begrifflichkeit

Der Begriff ,,Standards* erzeugt in den Kontexten von Bildung und Ausbildung immer wieder
Missverstandnisse, weil er selbst nicht in einer standardisierten Weise benutzt wird. Von der
Wortbedeutung her ist ein Standard eine maoglichst prazise Festlegung der Eigenschaften, die
ein Objekt oder ein Prozess haben mussen, um definierten Qualitatskriterien zu gentigen.
Durch die Formulierung eines Standards wird bestimmt, ,was Standard ist’. Dadurch, dass ein
solcher Standard allgemein gilt und sich alle daran halten, entsteht ein hohes Mal? an Verl&ss-
lichkeit hinsichtlich der Eigenschaften eines Objekts oder Prozesses. Diese Verlasslichkeit ist
wiederum eine Voraussetzung dafiir, dass die derart ,standardisierten’ Objekte oder Prozesse
in sehr unterschiedlichen Kontexten problemlos entsprechend ihrem Zweck eingesetzt und
verwendet werden kdénnen; alle anderen Elemente des jeweiligen Kontextes konnen damit
rechnen, dass das einzusetzende Element den fiir es geltenden allgemeinen Standards ent-
spricht.

In diesem engen, mechanischen Sinne wird man Standards im sozial- und erziehungswissen-
schaftlichen Bereich nicht etablieren kénnen und wollen, da es sich um ein anderes Gegen-
standsfeld handelt. Gleichwohl ist schon immer versucht worden, Anforderungen an Bil-
dungsprozesse und Ergebnisse zu ,standardisieren’. Ausbildungsprogramm, Lehrplane, Pri-
fungsordnungen etc. benennen allgemein verbindliche Regulative, notwendige Inhaltsele-



mente, Anforderungsniveaus und Ahnliches, um eine gewisse Einheitlichkeit und Vergleich-
barkeit von Art und Umfang der vermittelten Kompetenzen und angelegten Anforderungen zu
erreichen. Dies geschieht, um individuelle Willkirakte und Ungerechtigkeiten bei der Zumes-
sung von Zertifikaten und Berechtigungen zu vermeiden. Es geschieht aber auch, um bei
Ubergéangen innerhalb und am Ende des Bildungssystems den jeweils nachsten Ebenen oder
Institutionen eine gewisse Verlésslichkeit der jeweils mitgebrachten VVoraussetzungen zu bie-
ten. Beide Aspekte — der individuell-gerechtigkeitsbezogene und der institutionell-
gesellschaftlich-funktionale - sind heute nach wie vor fiir Standardisierung von Bedeutung.

Im Kontext der Bildung der Schilerinnen und Schiler heif3t es: ,,Bildungsstandards formulie-
ren Anforderungen an das Lehren und Lernen in der Schule. Standards werden als ,,bereichs-
spezifische Leistungserwartungen“ an Schiler verstanden.* In der Lehrerbildungsdiskussion
wird der Begriff ,,Standard* in unterschiedlicher Weise verwendet. Im Folgenden soll es (bri-
gens nicht um sog. ,,Standardsituationen* gehen, vor die ein Lehrer im Unterricht immer wie-
der gestellt ist, und die er kompetent zu bewaéltigen hat. Wahrend es noch vergleichsweise
leicht ist, diese Begriffsverwendung auszuklammern, bereitet es mehr Miuhe, zwischen
,Kompetenzen* und ,,Standards* zu unterscheiden.

o Unter Kompetenzen sollen im Folgenden die berufsbezogenen Fahigkeiten einer
Person, genauer: die im Verlauf der Ausbildung erworbenen Fahigkeiten von Ab-
solventen der Lehrerbildung verstanden werden. Diese Kompetenzen wiederum
kénnen bei den einzelnen Personen unterschiedlich hoch ausgepragt bzw. entwik-
kelt sein.

o Um den Auspragungsgrad aber erfassen zu kénnen, benétigt man einen Standard
als Mal3stab. Bei seiner Anlegung wird deutlich, welche der notwendigen Kompe-
tenzen wie stark ausgeprégt sind. M.a.W.: Es wird deutlich, wie weit eine Person
‘den Standard erfullt’.

Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Unterscheidung zwischen Kompetenzen (= Fahig-
keiten in bestimmten Bereichen) und den Standards, die als Malstabe den Auspragungsgrad
der Kompetenzen zu bestimmen erlauben. Sowohl in die Benennung von Kompetenzen wie
auch die Definition der Standards gehen normative und empirische Pramissen ein. Um den
individuell sehr unterschiedlichen Grad der Kompetenz eines Absolventen abbilden zu kon-
nen, sollte ein Standard, der ja ein MaRstab ist, eine ,Gradierung’ oder ,Skalierung’ erlauben.
Das bedeutet, es muss definiert sein, was als unzureichend gilt, was das Minimum markiert -
und was ,dartiber’ liegt. Die Skalierung sollte kriterienorientiert sein, d.h. es sollte nicht ein-
fach nur eine soziale Bezugsnorm angelegt werden (Uber/unter dem anzutreffenden Durch-
schnitt). Statt dessen sollte ein vorab definiertes Modell unterschiedlicher Kompetenzniveaus
und notwendiger Standards den Ausgangspunkt bilden.

Zusatzlich zu den Standards fir Absolventen (Personenstandards) werden im Folgenden auch
Standards fur die Ausbildungsinstitutionen benannt. Institutionenstandards definieren, was
gegenwartig als ,Standard’ fir Ausbildungsinstitutionen zu gelten hat.

3.2 Kompetenzentwicklung und Standards

Lehrerbildung ist als die Ubergreifende Bezeichnung sowohl fiir die Erstausbildung wie fur
das Lernen im Beruf (Berufseingangsphase, anschlielende kontinuierliche Fort- und Weiter-

* Zitate aus Klieme, E. u.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise. Frankfurt: DIPF
2003.



bildung) zu verstehen. Das Fundament fur die (spatere) berufliche Kompetenz von Lehrern
wird durch die Erstausbildung bereitgestellt. Die Erstausbildung, das dort erworbene Wissen
sowie die hier ausgebildeten Fé&higkeiten bilden die notwendige Grundlage fir den Beruf-
seintritt; die weitergehende und nachhaltige Ausformung beruflicher Kompetenzen und Iden-
titaten geschieht dann innerhalb der (ersten Jahre der) Berufstatigkeit selbst. Die Art und Wei-
se, wie dies geschieht — zwischen den beiden entgegengesetzten Polen einer bloRen Uber-
nahme vorgefundener Praxis oder aber als kreative, konstruktive, auf Ausbildungserfahrungen
zurlickgreifende Weiterentwicklung von Schulpraxis — ist mitbedingt durch die Art der Aus-
bildung und deren Effekte. Insbesondere fur die spatere Weiterbildungsbereitschaft ist es
wichtig, schon in der Ausbildung und in der Berufseingangsphase entsprechende Haltungen
anzubahnen und aufzubauen.

Das bedeutet: Berufliche Féhigkeiten entwickeln sich im Verlaufe eines langeren Prozesses
und Uber mehrere Stadien oder Stufen hinweg. Aus- und Weiterbildungswege missen einer-
seits an diesen Entwicklungsprozess angegliedert sein - und ihn zugleich beférdern. Am Ende
des Ausbildungsabschnittes in der Universitat bzw. Hochschule sollten bestimmte Kompeten-
zen erworben sein, deren Auspragungsgrad anhand definierter Standards ermittelt wird. Am
Ende des starker berufspraktischen Ausbildungsabschnittes (Vorbereitungsdienst) sollten
hierauf aufbauende, inhaltlich und funktional differente, enger auf das spatere Berufshandeln
bezogene Kompetenzen des Berufsanfangers erreicht sein, fur die dann ebenso wiederum spe-
zielle Standards als Mal3stabe zu gelten haben. Selbstverstandlich sollten Berufsanfanger den
Anforderungen der Berufstatigkeit und des Berufsalltags gewachsen sein. Wie in anderen
(akademischen) Berufen auch, so zeigt sich das Vollbild der Kompetenz des erfahrenen Leh-
rers (im besten Fall) allerdings erst nach einigen Berufsjahren; hier gelten dann letztendlich
die hdchsten Standards, da Ausbildungs- und Berufserfahrung zusammenkommen.

Wichtig ist, dass man Kompetenzerwartungen und Standards, die fur einen berufserfahrenen,
voll kompetenten Lehrer gelten, nicht schon zum Ziel der vorauslaufenden theoretischen und
praktischen Ausbildungsabschnitte erklaren kann. Dies widersprdche nicht nur den For-
schungsergebnissen zu Professionalitét als berufsbiographischem Entwicklungsproblem (nicht
nur im Lehrerbereich), sondern wirde auch die Mdglichkeiten der an der Ausbildung betei-
ligten Institutionen tUberschéatzen. Es geht vielmehr um einen systematischen berufsbezogenen
Lern- und Erfahrungsprozess, bei dem die einzelnen Elemente aufeinander aufbauen und der
die auszubildenden angehenden Lehrer in die Lage versetzt, bei Eintritt in die Berufstatigkeit
den bisher stattgefundenen berufsbezogenen Kompetenzaufbau fortzufiihren.

Hinsichtlich der verschiedenen Facetten oder Dimensionen der beruflichen Kompetenz von
Lehrern treten sowohl im Ausbildungsprozess wie auch im Zustand voller beruflicher Kom-
petenz Ungleichzeitigkeiten auf. Die einzelnen Kompetenzbereiche entwickeln sich in unter-
schiedlichen Geschwindigkeiten und erreichen unterschiedlich hohe Auspragungsgrade. Auch
im spéteren Beruf werden nicht alle Anforderungsbereiche gleich gut beherrscht. Hinzu
kommt, dass man als Lehrer womdglich ,an sich’ ein hohes Fahigkeitsniveau hat — dies aber
nicht in jeder Lage auch tatsachlich erreicht. Insofern ist es notwendig, fur einzelne Facetten
von Lehrerkompetenz je spezifische Entwicklungsprozesse theoretisch zu modellieren sowie
dann zu sehen, in welcher individuellen Realisationsform etwa ein Absolvent der praktischen
Ausbildungsabschnitte welches Standard-Niveau innerhalb der verschiedenen Anforderungs-
bereiche erreicht. Dies kann auch bedeuten, dass man fir eine Gesamtbeurteilung der berufli-
chen Kompetenz eines Absolventen die einzelnen Kompetenzbereiche nach ihrer Bedeutung
gewichtet.

Diese Uberlegungen orientieren sich zweifellos an einem sehr komplexen und anspruchsvol-
len (Entwicklungs-)Modell von Lehrerkompetenz und entsprechenden Standards. Die gegen-
wartige Forschungssituation zur Lehrerarbeit und zur Lehrerbildung erlaubt es nicht, alle Di-
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mensionen, Kompetenzebenen, Skalierungen vollstdndig auszuarbeiten. Mittel- und langfri-
stig sollte sich die Arbeit an Kompetenzmodellen und Standards fiir die Lehrerbildung und
den Lehrerberuf an einem solchen Modell orientieren.

Auch die Standards fiir Ausbildungsinstitutionen definieren einen Gutemalistab, zu dem hin
sich diese Institutionen zu entwickeln haben. Es ist mittlerweile mdglich, bestimmte Quali-
tatsstandards fur die gesamte Ausbildung zu formulieren. Diese Institutionenstandards sind
ebenfalls zu skalieren; d.h. sie definieren ein Minimum, aber auch daruber hinausgehende
Anforderungen. Bei der kritischen Uberpriifung von Institutionen der Lehrerbildung kénnen
diese Standards relativ leicht als Kriterien fiir eine Evaluation herangezogen werden. Genauso
entscheidend wie die Benennung solcher Standards fur Institutionen ist aber die Frage, welche
Konsequenzen man zu ziehen bereit ist, falls irgendwo hartnéckig Minimalstandards nicht
erreicht werden bzw. dieses Minimum auf Dauer nur unwesentlich Uberschritten wird.

4, Fachdidaktiken (Tenorth/Terhart)

4.1 Ausgangslage

Im Gefuge der Bildungswissenschaften werden die Fachdidaktiken immer als notwendige
Disziplinengruppe und als unentbehrliches Element der gesamten Lehrerbildung genannt. In
der Realitédt der Ausbildung und im Kontext bildungswissenschaftlicher Forschung haben sie
jedoch noch nicht in allen Einrichtungen der Lehrerbildung den ihnen geblhrenden Platz ge-
funden. In der Lehre sind sie zwar vertreten, an vielen Hochschulen, namentlich an Universi-
taten, sind sie aber noch unzureichend institutionalisiert und haben auch nicht immer die An-
erkennung als Fach gefunden, die von den Programmtexten der Lehrerbildung gefordert wird.

Gleichzeitig haben die Fachdidaktiken auch selbst noch nicht insgesamt zu einem im Konsens
beschreibbaren Verstandnis ihrer Arbeit oder zu einer eindeutigen und unstrittigen Bestim-
mung ihres spezifischen theoretischen und methodischen Status als forschende Disziplinen
gefunden. Der Aufbau einer eigenen disziplindren Identitat ist aber die wesentliche Voraus-
setzung dafiir, dass die Fachdidaktiken ihren genuinen Beitrag zur Ausbildung der Lehrer
leisten kénnen und zugleich die Brickenfunktion wahrnehmen, die von ihnen in Richtung auf
die Fachwissenschaften einerseits und in Richtung auf die anderen Bildungswissenschaften,
insbesondere der Erziehungswissenschaft und der Padagogischen Psychologie, andererseits
erwartet wird.

Institutionelle Standards:

e Fachdidaktiken sind innerhalb der Bildungswissenschaften als eigenstdndige Disziplinen
zu entwickeln.

e Fachdidaktiken mussen als forschungsfahige Einheiten in den Institutionen der Lehrerbil-
dung institutionalisiert werden.

e Fachdidaktiken missen als notwendiger Teil der Lehrerbildung in Ausbildungsprogram-
men verankert werden.

e Lehrerausbildung in einem Fach sollte nicht hochschulisch institutionalisiert werden,
wenn nicht gleichzeitig die zugehorigen Fachdidaktiken forschungsféahig etabliert sind.
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4.2 Status und Aufgaben der Fachdidaktiken

Angesichts der aktuellen Diskussion und der grofRen Heterogenitdt fachdidaktischer Arbeit
kann man auf keinen wirklichen Konsens bei der Bestimmung von Status und Anspruch der
Fachdidaktiken zurlickgreifen. Es gibt allerdings Moglichkeiten der Abgrenzung, die zur Be-
stimmung der Identitat des Faches beitragen kdnnen, ohne ein einziges Programm und damit
auch nur ganz bestimmte Forschungsmethoden und Theorien monopolartig zu favorisieren.

Im Blick auf die notwendigen Standards der Lehrerbildung reicht es zundchst nicht mehr aus,
die Fachdidaktiken allein als Professionswissen kompetenter Lehrer und Lehrerbildner zu
interpretieren. Es ist ebenfalls unzureichend, die Fachdidaktiken nur im traditionellen Dual
von Didaktik vs. Methodik bzw. inhaltlich vs. operativ auszuarbeiten oder allein in der Erzie-
hungswissenschaft und dann in der Allgemeinen Didaktik das wesentliche Referenzfeld zu
sehen. Schliellich wird man, trotz unverkennbarer Nahe in manchen Forschungsstrategien,
die Fachdidaktiken nicht nur als Anhangsel padagogisch-psychologischer Lehr-/ Lernfor-
schung definieren kdnnen. Fachdidaktiken entwickeln zunehmend ein eigenes theoretisches
und methodisches Selbstverstdndnis. Dabei stellen sie sich die Frage, ob sie nicht als umfas-
sende ,,Vermittlungswissenschaft“ den Rahmen schulischer Arbeit als Bezugsfeld hin zu all-
gemeinen Problemen in Lehre und Forschung uberschreiten miissen. Das ist z.Zt. aber noch
eher eine offene Option als schon eine gut ausgearbeitete Praxis. Im Kontext der Lehrerbil-
dung kann eine solche Perspektive allein nicht leitend sein; hier missen zunéchst die aktuel-
len Aufgaben in Lehre und Forschung gesichert werden.

Zur Verortung von Erwartungen, zur Bestimmung von Aufgaben und zur Orientierung der
wissenschaftlichen Arbeit kann es aktuell eher beitragen, wenn man Fachdidaktiken im Kon-
text von Theorien des Unterrichts und der Schule verankert. Aus der Perspektive der Praxis
sind damit die Handlungs- und Bedingungsfelder genannt, die im Umkreis der Arbeit der
Fachdidaktiken die professionelle padagogische Arbeit bestimmen:

- die Orientierung am Lernenden und der Aufgabe seiner Forderung / Qualifizierung,

- das Schulfach als Handlungsrahmen, in dem sich die Kernaufgabe des systematischen
Lernens organisiert und von dem aus die Standards schulischer Arbeit primar entwickelt
werden,

- die Schule als Organisation, die Bedingungen vorgibt, in denen sich die Arbeit kollegial
und institutionell entwickelt,

- die Bindung an die Funktionen der Schule, die systematisches Lernen als Prozess der In-
tegration in eine Kultur und Gesellschaft versteht, die ihren eigenen Horizont vorgeben
und zugleich den Standard an Fahigkeiten, der durch systematisches Lernen ermdglicht
werden soll.

Aus der Perspektive der Forschung und im Blick auf die theoretischen und methodischen Re-
ferenzen der Fachdidaktiken bedeutet diese Verankerung in einem komplexen Feld, dass die
Organisation und Konstruktion von systematisch aufgebauten, fachlich zentrierten und adres-
satenspezifisch kontrollierten Lehr- und Lernprozessen zwar den Kern des fachdidaktischen
Problems beschreiben, dass sie neben der damit gegebenen Beziehung zu den Fachwissen-
schaften gleichzeitig aber die kulturelle Funktion der Schule ebenso beachten muss wie ihre
allgemeinen sozialisatorischen Integrationsleistungen. In jeder dieser Hinsichten besteht die
Aufgabe der Fachdidaktiken in Theorie und Praxis auch nie allein in der Anwendung eines
andernorts erzeugten Wissens:
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- Gegenuber den Fachwissenschaften muss man hervorheben, dass Schulwissen Wissen
eigener Art darstellt. Es muss in seinen Anspriichen wie in seiner sachlichen und zeitli-
chen Ordnung zwar gerechtfertigt werden gegeniber den Fachwissenschaften, seine Form
als schulisches Curriculum gewinnt es dann aber vom Primat der Lehrbarkeit und des
Kompetenzaufbaus der Schiler her;

- gegeniiber dem erziehungswissenschaftlichen Blick auf die Schule als Organisation mis-
sen die Fachdidaktiken Schule als spezifische Lernumgebung sehen und gestalten, die erst
im Blick auf die Unterstiitzung systematischen fachbezogenen und fachiibergreifenden
Lernens ihre Bedeutung gewinnt;

- gegenliber der Beobachterperspektive padagogisch-psychologischer Forschung bringen
die Fachdidaktiken sozialisationstheoretische und entwicklungspsychologische Fragen
und damit das Adressatenproblem zur Geltung und

- gegenlber der reinen Beobachterperspektive des nur forschenden Interesses und gegen-
uber der politischen Orientierung an Leistungs- und Erfolgsmessung erweitern sie
schlielich den Blick auf Unterricht um die normative Dimension, d.h. um die Frage nach
der Legitimitat und Notwendigkeit von Zielen und Themen schulischen Lernens im Kon-
text der modernen Reflexion eines Curriculums allgemeiner Bildung und der schulischen
Konstruktion von Kultur.

Vor diesem breiten Horizont an Aufgaben und Referenzen sowie der Heterogenitat der schuli-
schen und unterrichtlichen Anforderungen wird es verstandlich, dass in der fachdidaktischen
Arbeit nicht allein ein Typus von Forschung leitend sein kann. Die unterschiedlichen Fragen,
die sich in Geistes- oder Naturwissenschaften stellen, sind nicht zu tbersehen. Entscheidend
ist, dass die Fachdidaktiken sich selbst als Disziplin verstehen, die ihre Aufgaben theoriege-
leitet, methodisch kontrolliert und ergebnisbewusst wahrnehmen.

Disziplinare Standards:

e Fachdidaktiken sind als eigenstandige Facher aus der Kernaufgabe, systematisches Lernen
zu ermoglichen, im Kontext von Theorien des Unterrichts und der Schule zu entwickeln.

e Fachdidaktiken missen in Lehre und Forschung féhig sein, die Beziehung zu den Refe-
renzdisziplinen herzustellen, ohne die eigene Perspektive aufzugeben.

e Fachdidaktiken mussen anschlussfédhig sein an die Erfahrungen und die Reflexion der
Akteure in der Schule und an die professionelle Logik der Gestaltung von Lernen, Unter-
richt und Schule.

4.3 Binnenstruktur der Fachdidaktiken

Ausgangs- und Zielpunkt der fachdidaktischen Lehre und Forschung wie der praktischen un-
terrichtlichen Aufgaben ist das Schulfach als Handlungsrahmen. Entsprechend haben sich die
Fachdidaktiken parallel zur Binnenstruktur des schulischen Curriculums als Didaktik von
Féachern entwickelt und ihre Forschungsfahigkeit nicht so sehr in den alten Bahnen einer all-
gemeinen Didaktik demonstriert, sondern fach- bzw. domanenspezifisch. Die Qualitat von
Unterricht und der Aufbau der Kompetenz der Lernenden entscheidet sich im wesentlichen
hier, reguliert durch die Schule als Institution und durch das Umfeld, in das Schule eingebettet
ist. Die Binnendifferenzierung der Fachdidaktiken parallel zu den Schulfachern hat also nicht
allein traditionelle Legitimation, sondern gute systematische Griinde.
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Schon die Debatte iber das Curriculum der Allgemeinbildung, aber auch die Forschung tber
Doménen schulischen Lernens zeigen aber, dass es auch Grenzen einer solchen fachzentrier-
ten Perspektive auf schulisches Lernen gibt. Man wird deshalb die Struktur des Curriculums
und die Organisation schulischen Lernens nicht zugunsten der Orientierung an allgemeinen
Kompetenzen aufgeben, aber man muss doch die Tatsache anerkennen, dass sich tbergreifen-
de Lernbereiche und fachtranszendierende Zielerwartungen als Thema schulischen Lernens
ebenso identifizieren lassen wie schulstufen- und schulartenbezogene Probleme und Aufga-
ben. In der Frage nach der institutionellen Platzierung der Fachdidaktiken innerhalb des Aus-
bildungssystems einerseits, in der Erwartung der Relationierung fachbezogenen und fachtran-
szendierenden Lehrens, Lernens und Forschens andererseits spiegeln sich diese Probleme.

Dabei gibt es keine Indizien dafiir, dass sich alle damit verbundenen Erwartungen in der
Lehrerbildung sowie in Forschung und Lehre der Fachdidaktiken von einem archimedischen
Punkt aus systematisch und zugleich I6sen lassen:

- Fachdidaktiken konnen in den Hochschulen sowohl im Kontext der Fachwissenschaften
als auch bei den Bildungswissenschaften angesiedelt sein; notwendig ist in jedem Fall die
systematische Maoglichkeit der Kooperation ber die damit gesetzten institutionellen
Grenzen hinweg;

- Fachdidaktiken gehen von den Strukturen des Schulwissens aus und von den Referenzen
zu den Fachdisziplinen, die damit gegeben sind. Schulische Lernbereiche haben aber un-
verkennbar eigene Dignitat, z.T. schon aufgrund der Tatsache, dass ihnen die eindeutige
Referenz auf eine Bezugswissenschaft fehlt, wie in der politischen Bildung oder beim
Sachunterricht, so dass auch die Thematisierung von Lernbereichen, z.B. in der Differenz
naturwissenschaftlicher, historisch-sozialer, sprachlicher oder &sthetischer Dimensionen
des schulischen Curriculums notwendig ist;

- Fachdidaktiken sind ohne Bezug auf die Fachlichkeit des schulischen Lernens orientie-
rungslos, aber sie mussen zugleich der Erwartung an die Kompetenzen bzw. die Kompe-
tenzforderung der Lernenden in einer Weise gerecht werden, dass die Grenzen der Fach-
lichkeit erkannt werden und fachtranszendierendes und vernetzendes Denken ertffnet
wird,;

- die Allgemeine Didaktik hat weiterhin ihre Bedeutung als Ausgleich fir die notwendige
Ausdifferenzierung der Fachdidaktiken: Sie reflektiert den Zusammenhang der Aufgabe,
problematisiert die Begrenzung, die mit fachlicher Zentrierung verbunden ist, und 6ffnet
den Anschluss zu den grundlegenden bildungstheoretischen sowie bildungswissenschaft-
lichen Fragen nach dem Ziel und der Leistung schulischer Arbeit.

Aufgabenstellungen:

e Fachdidaktiken setzen in Forschung und Lehre beim Fach als Handlungsrahmen ein;

e ein Kerncurriculum der Fachdidaktiken muss die interdisziplindre Referenz fachdidakti-
scher Analysen ebenso spiegeln wie die Binnenstruktur der fachdidaktischen Aufgaben;

o fachdidaktische Kompetenz kann in der hochschulischen Erstausbildung vorbereitet wer-
den, sie bedarf der Vertiefung und Erneuerung in den spéteren Phase der Berufsbiogra-
phie;

e fachdidaktische Fort- und Weiterbildung bedeutet neben der Kompetenzerweiterung der
padagogischen Profession immer auch die forschungsgeleitete Kritik des Praxiswissens.



14

4.4 Kompetenzen

Die Benennung von konkreten fachdidaktischen Kompetenzen von Absolventen der Lehrer-
bildung ist insofern schwierig, als die Konkretisierung einerseits immer nur fachbezogen
maoglich ist, andererseits aber jede Fachdidaktik ihre Besonderheiten aufweist und insofern
eine sehr grolRe Zahl von je fachbezogenen fachdidaktischen Konkretisierungen erarbeitet
werden misste. Auf einer mittleren Ebene zwischen allgemeiner Didaktik, die Unterricht ,an
sich® thematisiert, und den einzelnen Fachdidaktiken, die ihrer Aufgabenstellung gemal} zu-
né&chst einmal immer nur den einzelnen Fachunterricht sehen, lassen sich folgende Anforde-
rungen benennen:

Hinsichtlich seiner fachdidaktischen Kompetenzen sollte ein Lehrer am Ende der Ausbildung
dazu in der Lage sein,

= das Verhéltnis zwischen wissenschaftlichen Hintergrunddisziplinen und seinen Schulfé-
chern darlegen und zukiinftige Weiterentwicklungen in den Hintergrunddisziplinen ver-
folgen zu kdnnen,

= die Geschichte, Legitimation und Bildungsbedeutung seiner Facher im Gesamt des
Schulcurriculums darlegen und beurteilen zu kénnen,

= den Aufbau und die Inhaltlichkeit des Lehrplans seiner Unterrichtsfacher fir seine Schul-
stufe bzw. Schulform darzulegen und eine entsprechende langerfristige Unterrichtspla-
nung durchzufthren,

= fachdidaktische Konzeptionen und Resultate fachdidaktischer Lehr-Lern-Forschung dar-
zustellen, zu beurteilen und in seine Berufspraxis einflielen zu lassen,

= die wichtigsten Schulbiicher, Lehr- und Lernmaterialien sowie Informationstechnologien
fur seine Facher zu beurteilen und in seinem Unterricht einzusetzen,

= fachbezogene Formen der Lerndiagnose und Lernférderung zu kennen, zu beurteilen und
einzusetzen,

= ein breites Spektrum unterschiedlicher methodischer Lehr-Lern-Formen sachgerecht ein-
zusetzen

= die Verknupfung seiner Facher mit anderen Féchern inhaltlich und methodisch herzustel-
len.

Die auf die einzelnen Fé&cher bzw. Lernbereiche bezogene Formulierung von konkreten fach-
didaktischen Kompetenzen und Standards bleibt als Aufgabe fur die Zukunft bestehen.
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B. Lernorte in der Berufsbiographie (Tenorth)

Ein kompetenter Lehrer, Experte fiir Unterricht, wird man erst in einer langeren Zeit des Ler-
nens und in der zunehmenden Konzentration auf die konkreten Anforderungen der Berufsauf-
gabe, die sich in der Berufsbiographie unausweichlich ergeben. Entsprechend werden inzwi-
schen Phasen der Konstruktion professioneller Kompetenz unterschieden und nach der Diffe-
renz von Anforderungen und Lernprozessen idealtypisch charakterisiert, in denen sich diese
Kompetenz aufbaut: Universitat oder Padagogische Hochschule als erste, das Studienseminar,
Vorbereitungsdienst und Referendariat, als zweite und Fort- und Weiterbildung als dritte
Lern- und Praxisphase im Beruf.

Fur ein Verstdndnis dieser Sequenz in der Zeit und fir die Leistungsfahigkeit der unter-
schiedlichen Phasen ist es zugleich notwendig, neben der diachronen auch die synchrone Di-
mension dieser Lernprozesse intensiver zu beachten und die jeweilige soziale Dimension der
Lernorganisation mit in den Blick zu nehmen. Die Phasen lassen sich deshalb auch aus einem
anderen Blickwinkel betrachten und zwar als Lernorte in der Berufsbiographie, in denen je-
weils unterschiedliche Erwartungen und Aufgaben, Rollen und Standards, Kompetenz- und
Inkompetenzerfahrungen simultan présent sind und doch zur Einheit professioneller Identitat
gefligt werden mdissen.

Analysiert als synchrones und diachrones Geflige von Lernorten erweist sich die Berufsbio-
graphie als eine Realitét, deren Bewaltigung schon deswegen schwierig ist, weil der angehen-
de Lehrer genau so wie der Experte im Beruf sich in der Regel konfligierenden Erwartungen
gegeniber sieht: Einer sozialen Struktur, die nie allein einem padagogischen Imperativ ge-
horcht und insofern nahe beim Kern der Berufsaufgabe definiert ist, sondern von wechselnden
Normen und Erwartungen bestimmt ist, denen der Wissenschaft ebenso wie denen von Admi-
nistration und Politik, von hierarchischen sozialen Strukturen und kollegialer Symmetrisie-
rung, von individuellen Karriereinteressen und universalistischen Erwartungen der padagogi-
schen Arbeit.

Professionelle Identitét bildet sich dadurch, das man berufliche Fahigkeiten schrittweise auf-
baut, sich diesen eigenen Entwicklungsprozess selbst prasent hélt und die Ausbildungs- und
Berufsrealitat in einer Weise zeitlich, sachlich und sozial so schematisiert, dass man das
Selbstbild eines guten Lehrers in der Zeit und gegeniiber konkurrierenden Erwartungen be-
wahren sowie gegeniiber externen Normen behaupten und dennoch in einem diffusen und
widersprichlichen Alltag lernen und arbeiten kann.

Die Strukturierung dieses Prozesses der Konstruktion der eigenen Professionalitat geht jedoch
nicht notwendig den institutionell definierten Phasen der Berufskonstruktion parallel; ein
Blick auf die Berufsbiographie in der Perspektive wechselnder Lernorte ist deshalb notwen-
dig, um die Reformanstrengungen realistisch in Gang zu setzen.

5. Wissenschaftliche Erstausbildung — Universitat und Padagogische
Hochschule

Die Pluralitat der Erwartungen und Lernmoglichkeiten setzt bereits mit der hochschulischen
Erstausbildung ein und mit der besonderen Form, mit der Lehrerbildung in das Wissen-
schaftssystem eingefugt ist, namlich tendenziell als Fremdkérper in einer nach anderen Prin-
zipien geordneten Welt: Der Studiengangstypus ist von eigener Art, sowohl mit dem Zwei-
Fach-Prinzip als auch durch die obligatorische Integration von Praxisphasen, durch die Kop-
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pelung von (zwei) Fachstudien und Berufs-/Bildungswissenschaften, durch die spezifischen
curricularen Erwartungen.

Diese von der angezielten Profession her gesuchte Besonderheit des Ausbildungsganges flhrt
gleichzeitig aber noch nicht, anders als z.B. bei Medizinern oder Juristen, zu einer eigenen, als
professional school identifizierbaren Ausbildungsorganisation (nach dem Prinzip: ein Fach —
ein Beruf), sondern bleibt vergleichsweise breit Giber das universitare Facherspektrum verteilt.

Aus dieser Situation resultieren Koordinierungszwange und Integrationserwartungen, die neu
und anders zu gestalten im Zentrum der Anstrengungen einer Reform der Lehrerbildung, auch
wenn sie kurzfristig und flachendeckend vielleicht nicht vollstandig als besondere Belastung
abbaubar sind: Zentren fur Lehrerbildung konnen Koordinationsleistungen erbringen und
Aufmerksamkeit in der Institution erzeugen, sie erleichtern auch die besondere soziale Situa-
tion der lernenden Individuen innerhalb der Universitaten, die sich als Teil eines besonderen
Studiengangs erkennen; denn ihre AuRenwahrnehmung im Fach bleibt spezifisch, das Zeit-
budget ist anders organisiert, Gitekriterien sind nicht allein fachlich. Kerncurricula fur die
Lehramtsstudien kdnnen ebenso wichtige Orientierungsleistungen erbringen wie eine bessere
Integration der schulpraktischen Studienelemente in das Studium und eine institutionell gesi-
cherte Betonung der Fachdidaktiken; im Zusammenhang mit der Modularisierung kénnen die
studienbegleitenden Prifungen viele der Belastungen abbauen, die zeitlich und sozial mit den
Staatsexamina verbunden sind. Auch wenn der Standard universitaren Lernens, die Fahigkeit
an Forschungsprozessen aktiv teilzunehmen, nicht dispensiert werden kann, Besonderheiten
bleiben curricular und organisatorisch, vor allem in der Einbindung und Anerkennung von
Praxisphasen und professionsbezogenen Studien, wie in den Fachdidaktiken. Aber sie bleiben
trotz der Orientierung an den Problemen der Profession selbst noch unprofessionell, denn
nicht der Ernstcharakter padagogischen Handelns, sondern die entlastete Situation der Beob-
achtung, Erprobung, ja des dilettierenden Experiments darf hier noch gewahlt werden.

Der erste Lernort konfrontiert den angehenden Lehrer deshalb mit einem spezifischen Para-
dox: Integriert in die Universitat und insofern dem Disziplinenbezug und dem Forschungsim-
perativ unterworfen, konkurriert doch zugleich die Erwartung der grundlegenden professio-
nellen Qualifizierung. Man ist nicht nur Studierender, sondern bleibt Lehramtsstudent in einer
primér nicht von Standards auf3eruniversitarer professioneller Wirklichkeit bestimmten Welt.
Zur Leistung, die Studierende in dieser Situation erbringen missen, gehort die Fahigkeit, die
Entscheidung fiir den Beruf auch in dieser Umwelt aufrechtzuerhalten und das eigene Bild
vom Beruf gegen die Dominanz von Disziplin und Forschungsimperativen zu entwickeln. Zu
den Gutekriterien hochschulischer Ausbildung von angehenden Lehrern gehort es wiederum,
dass sie selbst sich nicht nur des Paradoxes bewusst sind, sondern auch die Spannungen in der
lehrerberufsbezogenen Ausbildung thematisieren und durch organisatorische und institutio-
nelle Vorkehrungen bewéltigungsféahig gestalten.

6. Praktische Erstausbildung — Seminar und Berufseintritt

Mit dem ersten Eintritt in die Berufswelt in den praktischen Ausbildungsabschnitten wird das
Geflige konfligierender Erwartungen nicht aufgehoben, sondern nur anders strukturiert: Im
Seminar konkurrieren ,,Amt* und ,,Profession®, die Staatlichkeit der Bildungsorganisation
und die daraus resultierenden Formprinzipien schulischer Arbeit und der blichen Ausbil-
dungspraxis auf der einen Seite, die Anforderungen aus der Lern- und Unterrichtssituation
und der kollegialen Arbeit sowie der sichtbar werdenden Offentlichkeit, der Eltern und der
Gemeinde, auf der anderen Seite. Die Ernstsituation ist zudem nicht allein von p&dagogischer
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Kompetenz aus definiert, sondern gebrochen durch die hierarchische Struktur der Ausbildung
und durch die mit der Abschlusspriifung wartenden existentiellen Probleme von Ein- und An-
stellung.

Der Erwerb der basalen Berufsfahigkeit in den praktischen Ausbildungsabschnitten muss des-
halb unter Bedingungen gelingen, die selbst nicht allein berufsbezogen gerechtfertigt sind.
Die Konkurrenz von allgemeinen und fachlichen Lernprozessen, die Unterschiedlichkeit in
der Zuordnung zu Seminar- oder Fachleitern und Mentoren, die Kollegialitat der Referendare
untereinander, administrative und 6konomische Zwénge des Lehrereinsatzes fordern auch hier
ihr Recht.

Erst der Ubergang in ein ordentliches Beschaftigungsverhaltnis als Lehrer erzeugt tatséchlich
die Normalsituation des Berufs, strukturiert von den Formen der Organisation und zentriert
auf die Erwartungen der fachlich und sozial definierten Kommunikation mit der Klientel, den
Lernenden, und den Kollegen. Symmetrie und Asymmetrie werden jetzt neu definiert, Routi-
nisierung und Veralltaglichung werden wichtige Ziele, die Bewahrung der eigenen Normen
angesichts der Erfahrung von Misserfolg, ja Scheitern, und der Unvermeidbarkeit von Fehlern
und Irrtiimern bildet den selbstbezogenen Kern der Aufgabe.

Padagogisches Handeln wird als Belastung und Herausforderung zugleich erlebt, bestimmt
von den Folgen befristeter Zeit, der Komplexitat der Erwartungen, der Nichtplanbarkeit des
Planungsbedurftigen, der mehrfachen Referenzen und Qualitatskriterien, zwischen Leistung,
Gerechtigkeit, Disziplin und Individualisierung. Man erféhrt die Grenzen der Methode und
sich selbst als Methode, mitsamt den Stérquellen, die aus dem unvermeidlichen Einsatz der
Personlichkeit selbst wiederum resultieren.

Eine gute, die Professionalitdt fordernde und ermdoglichende Ausbildungsschule und einen
problembewussten Schulleiter wird man daran messen kdnnen, wie sie ein Klima erzeugen
und so stabilisieren, dass auch Berufsanfanger in den Beruf finden, wie sie Kollegialitat und
Gemeinschaftlichkeit als Form kultivieren, die nicht allein das Lernen der Schilerinnen und
Schiler moglich macht, sondern auch den Gewinn aus der generationellen Erneuerung zieht,
die mit den Berufsanfangern in die Organisation eintritt und ihnen zugleich eine Welt anbie-
tet, dass sie selbst von Novizen zu Experten im Beruf werden kénnen.

7. Berufspraxis — Fort- und Weiterbildung

Professionalitat und padagogische Kompetenz erweisen sich dann im Alltag des Berufs, zwi-
schen den Schilerinnen und Schiilern, den Kolleginnen und Kollegen, Eltern und der Offent-
lichkeit, der Leitung von Schule und der Administration und Politik. Trotz aller notwendigen
Routinisierung ist auch dieses Alltagsgeschaft nicht moglich, ohne die Herausforderungen des
Berufs als Lernanlédsse zu begreifen, die kontinuierlich Neu- und Umlernen verlangen. Die
Gestaltung des Berufsalltags setzt solches Lernen in mehrfacher Dimension voraus: in der
Kenntnis der sich erneuernden und wechselnden Themen und Wissensbestéande, die fiir die
eigene fachunterrichtliche Arbeit relevant sind, in der Selbstprifung der Wahrnehmungsmu-
ster, mit denen man den Adressaten der alltaglichen Arbeit begegnet, in der Organisation der
Zeit, die man auf den Unterricht, auf die Kollegen und auf die Karrierekonstruktion verwen-
det.

Daraus resultieren Optionen fiir neues Handeln, die Ausdifferenzierung von Aufgaben zwi-
schen Fach und Institution, die Orientierung an anderen als nur schulischen Welten. Auch
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dieser Prozess kennt konfligierende Referenzen, schon weil berufliche Arbeit immer auch als
Karriereaufbau gesehen werden kann, auch, weil dann kollektive, aber konflikthafte Orientie-
rungsmuster — zwischen Status- und Professionspolitik — zur Geltung kommen. Professionelle
Kompetenz verlangt erneut Balancierungsleistungen, die nicht selbstverstandlich sind.

Eine Fort- und Weiterbildung, die explizit auf die Sicherung, Erweiterung oder Verénderung
der beruflichen Kompetenzen und dann eventuell auch des beruflichen Handlungsfeldes zielt,
ist deshalb nicht das alleinige Thema des Lernens im Beruf. Funktionsrollen wahrnehmen zu
kdnnen, neue Fachkompetenzen sich anzueignen, fir besondere padagogische Problemlagen
sich auszubilden — das gehort ebenfalls in diesen Zusammenhang. Dabei sind die Lernorte
nicht nur an einer Stelle zu suchen: Schulinterne und —externe Weiterbildungsangebote kon-
kurrieren und erganzen sich, die Universitat wird temporér wieder als Lernort bedeutsam, die
professionelle Gemeinschaft kann ihre Leistungsfahigkeit fur eine professionsautonom ge-
staltete Fort- und Weiterbildung beweisen.

Bisher fehlen hinreichend transparente und alltagliche erwartbare Anreize, den Berufsalltag
nicht nur aus der Not geboren und den Handlungszwéngen geschuldet als Lernort und konti-
nuierliche Lernaufforderung zu interpretieren, sondern Lernanstrengungen systematisch zu
fordern und berufsrelevant zu honorieren. Karriere im Beruf bleibt so ein Ereignis, das vor
allem in der Wahrnehmung der padagogisch engagierten Lehrer nicht selten eher politisch
(d.h. aufgrund auBersachlicher Aspekte) als tiber Qualifikationszuschreibungen codiert wird.
Eine gute Bildungsorganisation wird deshalb den kontinuierlichen Prozess der Kompetenz-
konstruktion und der Sicherung und der Steigerung professioneller Fahigkeiten zur Basis ihrer
eigenen Modernisierung und zum Ausgangspunkt von Gratifikationsfestsetzung und Lei-
stungsbemessung machen. Das mag auf der programmatischen Ebene jetzt schon Standard
sein, flr die Berufsangehorigen fehlt jedenfalls die Transparenz, die diese Mechanismen auch
mit Akzeptanz versehen wirde. Gerechtigkeit ist nicht nur eine Forderung, der sich Lehrer im
Schilerurteil konfrontiert sehen, sie muss auch als Prozessregulativ in der Organisation der
eigenen Arbeit immer neu erfahren werden.

Standards der Administrierung und Steuerung der Schule kdnnen deshalb nicht nur Effizienz-
Kriterien gentigen, Personalentwicklung muss sich umfassend legitimieren, um Anerkennung
zu finden. ,,Berufsfreudigkeit* war das Kriterium, das traditionell von den Berufsinhabern
erwartet wurde, Anerkennung von Kompetenz und Ermdéglichung guter Schularbeit sind die
modernen Aquivalente, wenn sich die Schule nicht allein modisch als lernende Organisation
versteht, sondern Lernanstrengungen positiv honoriert.
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D. Umsetzung und Perspektiven (Oelkers/Kriiger)

8. Umsetzung der Empfehlungen

Entsprechend ihrem Auftrag hat sich die Arbeitsgruppe auf die Erarbeitung von bildungswis-
senschaftlichen Kompetenzen und Standards fiir die Lehrerbildung konzentriert.

Es stellt sich nun die Frage, wie Standards und Kompetenzen — etwa der Bildungswissen-
schaften — verbindlicher Teil der Ausbildung werden kénnen.

In der bisherigen Organisation der Lehrerbildung sind Instrumente wie Standards und Ziel-
steuerung noch unterentwickelt. Ein Wechsel der Perspektive wird sich nur dann vollziehen
lassen, wenn der Prozess mit den Beteiligten aufwandig kommuniziert wird. Zwar sind sich
alle Akteure weitgehend einig, dass die Lehrerbildung grindlich reformiert werden musse.
Dariber aber, wie das geschehen soll, gehen die Meinungen weit auseinander.

Die Implementation von Standards setzt voraus, dass zwischen Universitdten/Hochschulen
und Lehrerbildungseinrichtungen der praktischen Ausbildungsabschnitte curriculare Abstim-
mungen erreicht werden. Durch die neuen Formen der Modularisierung und der Kreditierung
der Studienleistungen wird das zwar erleichtert, wird aber immer noch auf erheblichen Wider-
stand stofRen. Das Hauptproblem ddirfte sein, die Professoren und Mitarbeiter der Universita-
ten/Hochschulen fur die Entwicklung der Lehrerbildung so zu interessieren, dass sie sich auf
die neuen curricularen Standards und die Kompetenzorientierung des Studiums ernsthaft ein-
lassen.

Neben organisatorischen Veranderungen und neuer Zielsteuerung ist das zentrale Element der
Reform das Durchsetzen von Verbindlichkeit. Die Verantwortlichen in den Bildungswissen-
schaften miissen gemeinsam ein Curriculum entwickeln, das auf verbindlichen VVorgaben be-
ruht. Vielfach bieten Dozenten an, was ihnen im Rahmen ihrer wissenschaftlichen Speziali-
sierung als sinnvoll erscheint. Das neue Curriculum muss zwischen den einzelnen an der
Ausbildung beteiligten Disziplinen und Lehrenden abgestimmt werden und auf die prakti-
schen Ausbildungsabschnitte hin anschlussfahig sein.

Das jetzige Prufungswesen muss einer Revision unterzogen werden, damit die Ausbildung in
der Lage ist, den Aufbau berufsbezogener Kompetenzen zu Gberprifen.

Verbindlichkeit ist ohne geregelte Kooperation und Zustandigkeit nicht méglich. Der Aufbau
von Zentren fur Lehrerbildung ist dafiir ein geeigneter Schritt. An diesen Zentren sollten alle
Teile der Lehrerbildung beteiligt werden, was effiziente Verantwortungs- und Leitungsstruk-
turen erforderlich macht. Die Verteilung von Zusténdigkeit setzt einen inneren Konsens vor-
aus, der sich auf die Zielsetzungen, das Leitbild und die Organisation der ,,neuen Lehrerbil-
dung* bezieht.
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9. Schritte zur Umsetzung

Als Schritte der Umsetzung schlagt die Arbeitsgruppe im Einzelnen folgende MafRnahmen
Vor:

e Publikation des Berichtes in geeigneter Form, darunter auch im Internet;

e Einrichtung eines Diskussionsforums im Internet fir Rickmeldungen und Anregun-
gen;

e Kommunikation der Vorschlage mit den Universitaten und Lehrerbildungseinrichtun-
gen der praktischen Ausbildungsabschnitte auf Landesebene;

e Entwicklung und Abstimmung von Umsetzungsstrategien ebenfalls auf Landesebene;

e Evaluation der konkreten Umsetzungsschritte in den einzelnen Institutionen, Kommu-
nikation der Ergebnisse und ggf. Anpassung der VVorhaben;

e Abstimmung mit den Strategien der Implementation von Bildungsstandards im
Schulwesen.

Die Arbeitsgruppe verweist ausdriicklich darauf, dass eine VVerabschiedung ihres Papiers ohne
Strategien der Umsetzung wirkungslos sein wird. Zudem geht sie davon aus, dass auf Lan-
derebene MaRnahmen getroffen werden, die konkreten Umsetzungsschritte in den Universi-
taten und Studienseminaren zu beobachten und zu koordinieren.

10. Perspektiven

10.1 Berufseingangsphase

Die Qualitat und nachhaltige Wirksamkeit der Ausbildung erweisen sich wesentlich in der
Berufseingangsphase, also in den ersten drei bis finf Jahren selbst verantworteter Praxis. Die-
ser Phase muss mehr Aufmerksamkeit gewidmet werden, nicht als zusétzliche Verlangerung
der Ausbildung, sondern als besondere Begleitung, Unterstltzung und Reflexion des Berufs-
anfangs. Standards und Kompetenzen der Ausbildung missen ihren berufshiographischen
Stellenwert erhalten, also zum professionellen Habitus werden, was besondere Formen des
Coachings von und mit Berufsanfdngern verlangt. Hier sind vor allem die Schulleitungen so-
wie die Fort- und Weiterbildungen gefordert, die besondere Programme fiir den Austausch
zwischen und die Beratung von Novizen entwickeln missen. Diese Programme missen auf
die Entwicklung der beruflichen Kompetenzen bezogen sein und die Standards der Ausbil-
dung voraussetzen kénnen.

10.2 Standards und Evaluation

Standards der Fachwissenschaften, also fur den gréfReren Teil der Lehrerausbildung, missen
gesondert erarbeitet werden.

Notwendig ist auch, flr die politisch-administrative Steuerung des Gesamtsystems Lehrerbil-
dung sowie flr die Qualitat der einzelnen Ausbildungsinstitutionen Standards zu formulieren.
Ohne eine solche Ausrichtung ist es nicht moéglich, die Lehrerbildung regelmaRig zu evaluie-
ren.

Es macht aus Sicht der Arbeitsgruppe wenig Sinn, zwar Standards, wie hier zunéchst fir die
Bildungswissenschaften, zu formulieren und diese verbindlich zu implementieren, aber auf
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weitergehende Wirkungsprifung zu verzichten. Erste Erfahrungen mit externen Evaluationen
der Lehrerbildung liegen inzwischen vor, dieser Weg sollte weiter verfolgt und ausgebaut
werden.
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Anlage

Prazisierung von Kompetenzen und Standards in der Lehrerbildung: vier
Beispiele

Ausgehend von den notwendigen beruflichen Fahigkeiten ,guter’ Lehrer muss die Lehrerbil-
dung in ihrer Gesamtheit daran ausgerichtet sein, diese Kompetenzen anzubahnen und so weit
wie moglich zu vermitteln, so dass am Ende der Ausbildung bzw. bei Eintritt in den Schul-
dienst der kompetente Berufsanfanger den Anforderungen des Berufsalltags gewachsen ist.
Auf der Basis seiner Ausbildung kann er dann in Auseinandersetzung mit dem konkreten be-
ruflichen Alltag seine beruflichen Fahigkeiten sowie seine professionelle Identitat erfah-
rungsgestutzt weiterentwickeln.

Die Herausbildung der notwendigen Kompetenzen macht einen (Aus-)Bildungsgang erfor-
derlich, der in Verschrankung von Wissen und Erfahrung, Erprobung und Reflexion in einem
kumulativen Prozess schrittweise an definierte allgemeine Kompetenzniveaus heranfuhrt.
Angesichts des gegenwartigen Forschungsstandes zu den notwendigen Kompetenzen bzw. zur
Kompetenzentwicklung im Lehrerberuf kann jedoch kein vollstandiges, alle Einzelaspekte
mit bertcksichtigendes Bild gezeichnet werden. Zur Verdeutlichung wird der Grundgedanke
an vier Beispielen aus den Bereichen

Schule als Organisation

Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Unterricht

Beurteilung von Schilerleistungen

Kooperation von Kollegen im Rahmen von Unterrichts- und Schulentwicklung.

el NS =

dargestellt

Dabei werden Kompetenzen und Standards
o fir das Ende des universitaren Abschnitts der Lehrerbildung sowie
o fir das Ende der praktischen Ausbildungsabschnitte

formuliert.

Die ,Skalierung’ der Standards bedeutet, dass die jeweils hohere Stufe die Erfillung der dar-
unter liegenden einschlielit. Wer die minimale Ausprédgung einer bestimmten Kompetenz
nicht erreicht, erfullt in diesem Aspekt nicht die notwendige Voraussetzung fur den erfolgrei-
chen Abschluss der universitaren Ausbildung bzw. der praktischen Ausbildungsabschnitte.



Beispiel 1: Schule als Organisation

Universitat
Kompetenz minimale als Regelfall zu gute,
Auspragung erwartende entwicklungsfahige
Auspragung Auspragung

Fahig, die historische Entwicklung und den gegenwartigen Stellenwert des Bildungs-
und Schulsystems fir die moderne Gesellschaft darzustellen

Kennt wichtigste Sta-
dien der Schulge-
schichte

Schulsystem und sein
Beitrag zur Gesell-
schaftsentwicklung

Kann differenziert
Stellung nehmen und
begriinden

Fahig, den padagogischen Auftrag, die gesellschaftlichen Funktionen sowie tatsach-
liche Leistungen und Wirkungen von Schule zu erdrtern.

Kennt Funktions-
modelle und Wir-
kungsfragen

Kann zwischen gesell-
schaftl. Funktion und
pad. Auftrag Position
beziehen

Kann einschlégige
Ergebnisse der Bil-
dungsforschung
kommentieren

Fahig, unterschiedliche Schulsysteme unter historisch-vergleichenden Aspekten in
ihrer jeweiligen kulturellen Kontext zu kennzeichnen.

Kennt die Grundziige
anderer Schulsysteme

Kann auf Schule und
ihren Kontext bezoge-
ne Vergleiche anstel-
len

Kann gesellschafts-
und schultheoreti-
sche Reflexionen
anstellen

Fahig, die rechtlichen Rahmenbedingungen und den administrativen Aufbau des
Schulsystems zu erldutern und hierbei exemplarisch zu wichtigen Problemen begriin-
det Stellung zu nehmen.

Kann den Aufbau der
Schulsystems be-
schreiben

Kennt die relevanten
Problemthemen und
kann Stellung nehmen

Entwickelt diffe-
renzierte Argumen-
tationen und Beur-
teilungen

Fahig, die spezifischen Elemente und Eigenschaften von Schule als Organisation zu
benennen und in ihrer Bedeutung fiir Schiller, Lehrer und Schulleitung zu erértern.

Kann Eigenschaften
von Schule(n) benen-
nen.

Kann Schule mit an-
deren Organisationen
vergleichen

Kann organisations-
theoretische Kon-
zepte anwenden

Fahig, vor dem Hintergrund aktueller Diskussionen um die Weiterentwicklung des
Schulsystems zentrale Probleme und kontroverse Positionen zu kennzeichnen und
hierzu begriindet Stellung zu nehmen.

Kann einzelne schul-
politische Kontrover-
sen schildern

Verknipft schulpoli-
tische Positionen mit
gesellschaftlich-
kulturellen Linien

Entwickelt und be-
grindet eigenstandi-
ge Argumentationen




Die praktischen Ausbildungsabschnitte

Kompetenz

Minimum

Regelfall

Gut

Fahig, die wichtigsten schulrechtlichen und administrativen Vorgaben fur den Schul-
und Unterrichtsbetrieb sowie fur die Stellung der Lehrer, Schilern und Eltern auf
meine Arbeit als Lehrer zu beziehen.

einfaches Wissen,
Reproduktion

Gute Kenntnisse, ei-

gene Reflexionen und

begriindete Meinun-
gen

Vertiefte Kennt-
nisse, eigenes Ur-
teil, Bezug zu Bei-
spielen und kon-
kreten Fallen

Fahig, an Prozessen der schulinternen Weiterentwicklung von Schul- und Unterrichts-
qualitét (z.B. Schulprogrammarbeit, interne Lehrerfortbildungen; Kooperation in
Fachgruppen etc.) konstruktiv teilzunehmen.

einfaches Wissen,
Reproduktion

zusatzlich: eigene
Erfahrungen in sol-
chen Prozessen

zusatzlich:
Reflektierte Erfah-
rung, Fallanalysen

Fahig, Positionen und Innovationen zur Schulreformdebatte auf ihre konkreten Folgen
fiir den Bildungsweg von Schiilern und den Arbeitsplatz des Lehrers hin auszulegen.

einfaches Wissen,
Reproduktion

zusétzlich: eigene
Erfahrungen in sol-
chen Prozessen

zusatzlich:
Reflektierte Erfah-
rung, Fallanalysen
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Beispiel 2: Planung, Durchfihrung und Auswertung von Unterricht

Universitat

Kompetenz

Minimum

Regelfall

Gut

Fahig, unterschiedliche allgemein-didaktische Ansétze dazustellen und vergleichend
zu erdrtern, wobei es auch gelingt, dies auf die didaktisch-methodische Situation mei-
ner Facher zu beziehen.

Kennt einfache allge-
mein und fachdididakti-
sche Modellvorstellun-
gen

Kann didaktische Theo-
rien vergleichen/auf
Fachunterricht beziehen

Versteht Substanz,
Hintergrinde und
Forschung zu didakti-
schen Theorien

Fahig, im Kontexts des Wissens (iber die Geschichte der Schule und des Unterrichts
die Entwicklung und den Stellenwert der gewéhlten Unterrichtsfacher fiir den schuli-
schen Bildungsprozess zu erlautern, zu begriinden und zu beurteilen.

Kennt Stationen der
Schul- und Schulfachge-
schichte

Kann die Entwicklung
und Situation seiner
Féacher erlautern

Kann Kanonproble-
matik differenziert
erortern

Fahig, die entwicklungs- und lernpsychologischen Voraussetzungen fiir den Wissens-
und Kompetenzerwerb der Schiiler zu benennen und auf das Lehren und Lernen in der
Schule sowie das Lehren und Lernen in meinen Fachern darzustellen.

Kennt einfache

lern- und entwick-
lungspsychologische
Konzepte

Kann verschiedene Kon-
zepte vergleichend er-
ortern und bewerten

Hat vertiefte Kennt-
nisse, kennt For-
schung, kann Bei-
spiele analysieren

Fahig, ein Spektrum von unterschiedlichen Formen der methodischen Organisation
des Lehrens und Lernen im (Fach-) Unterricht zu beschreiben und deren jeweilige
didaktische Funktion (Bedingungen des sinnvollen Einsatzes) zu benennen.

Kennt Unterrichts-
formen und deren Zweck

Hat eine Vorstellung von
der Systematik der Lehr-
Lern-Formen, ihre di-
daktischen Zwecke und
Grenzen

Kennt Theorie und
Forschung, Fachbe-
zug, Beispiele, kann
Félle analysieren

Fahig, die didaktischen Leistungen und Grenzen unterschiedlicher Informations- und
Demonstrationsmedien innerhalb von Unterrichtsprozessen darzustellen und verglei-
chend zu erdrtern.

Kennt Medien des Un-
terrichts/ seiner Facher

Hat punktuelle Erfah-
rungen mit dem Einsatz
von Medien

Verfigt Uber theoreti-
sches und forschungs-
bezogenes Hinter-
grundwissen

Fahig, Ergebnisse der allgemeinen und auf F&cher bezogene Lehr- Lern-Forschung
auf die Aufgabe des Planens und Gestaltens von Unterricht zu beziehen.

Hat elementare Kenntnis
von Resultaten

Kann Forschungs-
ergebnisse erortern, ein-
schétzen, kommentieren

Hat methodisches/
methodologisches
Hintergrundwissen
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Die praktischen Ausbildungsabschnitte

Kompetenz

Minimum

Regelfall

Gut

Fahig, in Kenntnis der fir die gewahlten Facher geltenden Lehrplane eine Habjahres-
planung aufzustellen, einzelne Unterrichtseinheiten zu planen sowie schliellich ein-
zelne Unterrichtsstunden vorzubereiten.

Kann die notwendi-
gen Aufgaben in ei-
nem elementaren Sin-
ne erfiillen

Kann zusatzlich Va-
riationen und Pla-
nungskorrekturen
einbauen

Kann Planung mit
Kollegen abstim-
men, auch facher-
Ubergreifend

Fahig, unterschiedliche Formen der Gewinnung von Rickmeldungen zum Unterricht
zu erdrtern und konstruktiv — ggf. in Zusammenarbeit mit (Fach-) Kollegen - fiir die
Weiterentwicklung meines Unterrichts zu nutzen.

Kennt Rickmeldesy-
steme, hat Erfahrung
mit einzelnen

Weill mit Riickmelde-
systemen zu arbeiten,
kann eigenes Handeln
variieren

Hat Erfahrung mit
Unterrichtsentwick-
lung als Teil von
Schulentwicklung

Fahig, bei einer zunehmenden Heterogenitat der Lernvoraussetzungen der Schiiler
differenzierende und individualisierende Formen von Unterricht einzusetzen.

Kennt individualisie-
rende Formen, hat Er-
fahrung mit einzelnen

Hat breitere Erfahrun-
gen und

Kennt zugehorige
Forschung und hat
Erfahrung fortge-
schrieben

Fahig, die fur den Beruf relevanten Quellen und Mdglichkeiten fir die Aufrechter-

haltung und Weiterentwicklung der didaktisch-methodischen Kompetenzen zu nutzen.

Kennt Zugange zu
Weiterbildungs-
mdoglichkeiten

Hat Erfahrungen in
selbstorganisierten
Gruppen

Hat Eigeninitative
bei der Qualifizie-
rung gezeigt
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Beispiel 3: Beurteilung von Schilerleistungen

Universitat

Kompetenz

Minimum

Regelfall

Gut

Fahig, den Zusammenhang von demokratischer Gesellschaftsordnung, sozialer Mobi-
litt und Leistungsprinzip zu erldutern und die Leistungen und Grenzen des Bildungs-
und Berechtigungswesens in diesem Kontext darzustellen.

Kennt einfache Zusam-
menhénge

Kann groliere Zusam-
menhénge

erlautern und kommen-
tieren

Kennt Zusammen-
hénge, Einzelhei-ten,
kann eigen-stindig
Urteile bilden

Fahig, grundlegende Aufgaben und Probleme des Beurteilens von Schiilerleistungen
zu erldutern und dabei auch auf einschlagige Forschungsbefunde einzugehen

Kennt die grund-
legenden Fakten und
Zusammenhdnge

Hat exemplarische
Kenntnisse der For-
schung

Kann Problem-
/Konfliktfélle analy-
sieren

Fahig, die Vor- und Nachteile der verschiedenen Bezugssysteme des Beurteilens (die
Klasse, die Lehrplanvorgaben bzw. Lehrziel, der individuelle Lernweg) zu erldutern
und gegeneinander abzuwagen.

Kennt die Bezugssyste-
me

Kann die Leistungen und
Grenzen einschatzen

Verfiigt Gber pro-
blembezogenes For-
schungswissen

Fahig, neben der Ziffernzensur alternative Formen der Erfassung und Beurteilung von
Schiilerleistungen zu schildern und deren besondere Leistungen und Grenzen aufzu-
zeigen.

Kennt alternative For-
men

Kann deren didakti-
schen und diagno-
stischen Wert einordnen

Reflektiert Theo-rien
und For-schung zu
Lernen und Leisten

Fahig, exemplarisch fir jedes meiner Facher in der von mir angestrebten Schulform
geltende Lernplananforderungen zu benennen und fachbezogene Formen der Erfas-
sung und Bewertung von Schilerleistungen darzustellen.

Kennt Anforderungen

Kann den Einsatz fach-
spezifischer Formen
begriinden

Verfiigt Gber pro-
blembezogenes For-
schungswissen
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Kompetenz N
Minimum Regelfall Gut
Fahig, in den gewahlten Fachern unterschiedliche Formen der Erfassung und Beurtei- | Kennt fachbezogene Hat Kenntnisse und Kann Formen flexibel
lung von Schlerleistungen anzuwenden. Formen Erfahrungen sammeln anwenden

konnen

Fahig, auf der Basis der kontinuierlichen Erfassung von Leistungsstanden der Schler

Kann individuali-sierte

Hat praktische Erfah-

Hat eigene Erfahrun-

deren Leistungsentwicklung zu beurteilen und zugleich den eigenen Unterricht auf die | Leistungsdo- rungen hierzu gesam- gen

Leistungsentwicklung abzustimmen. kumentationen erstellen | melt produktiv fortge-
schrieben

Fahig, fachbezogene und/oder fachunabhéngige Lernschwierigkeiten und besondere | Kennt VVerfahren der Kann einzelne Verfahren | Verfiigt Gber breite

Lernpotentiale von Schiilern zu erkennen und daraus geeignete fachbezogene und/oder
fachunabhangige FérdermalRnahmen abzuleiten bzw. Beratung zu leisten.

Feststellung von fachbe-
zogenen Lernproblemen

sachgerecht anwenden

Erfahrung der Férde-
rung

Fahig, mit den Kollegen des Faches/der Féacher eine Verstandigung tber Leistungsan-
forderungen und Benotungsgrundsatze zu erarbeiten.

Kennt fach-/jahr-
gangsbezogene Anforde-
rungen

Hat in Fachgruppen
Erfahrung gesammelt

Kann eigene Erfah-
rung reflektieren

Fahig, im Rahmen von Schiiler- und Elterngespréchen besondere Leistungen, aber
auch besondere Lernschwierigkeiten und —ausfélle genau zu benennen und Férderan-
gebote zu formulieren.

Kennt Regeln fir Bera-
tungsgespréache

Hat Erfahrungen mit
Beratung gesammelt

Kann unterschied-
liche Verfahren ein-
setzen

28
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Beispiel 4: Kooperation von Kollegen im Rahmen von Schul- und Unterrichtsentwicklung

(Grésel)

Vorbemerkung: Kooperation und Zusammenarbeit werden synonym verwendet.

Universitat
Allgemeines Ziel: Grundlegende Féahigkeiten der Kooperation

Kompetenz

Minimale Auspragung

als Regelfall zu erwar-
tende Auspragung

gute, entwicklungsfahige Auspra-
gung

Zusammenarbeit an Schulen

Ich kenne die organisatorischen Bedingungen und die Formen der Zusammenarbeit
an Schulen und deren Bedeutung fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung. Ich
weil, wie die Kompetenzen zwischen Schulaufsicht, Schulleitung und Lehrerschaft
verteilt sind.

Kennt verschiedene For-
men der Zusammenarbeit
an Schulen (formell und
informell) und hat erste
Erfahrungen damit ge-
macht. Hat Grundkennt-
nisse, welche Aufgaben
Schulaufsicht, Schullei-
tung und Lehrerschaft
haben.

Kennt organisatorische
Bedingungen an Schu-
len, die die Zusammen-
arbeit fordern bzw.
hemmen. WeiB3, wie
Schul- und Unterrichts-
entwicklung von der
Zusammenarbeit an
Schulen abhé&ngen. Hat
Erfahrungen mit ver-
schiedenen Formen
schulischer Zusammen-
arbeit.

Kann Schulen hinsichtlich ihrer
Kooperationsstrukturen

und -bedingungen analysieren.
Weil3, welche Ansatzpunkte es gibt,
um die Zusammenarbeit an Schulen
flr die Schul- und Unterrichtsent-
wicklung zu verbessern. Hat Erfah-
rungen mit verschiedenen Formen
schulischer Zusammenarbeit und
deren Optimierung.

Bedingungen erfolgreicher Gruppenarbeit
Ich kenne die Bedingungen fiir erfolgreiche Kooperation (z. B. Einstellungen und
Kompetenzen der Gruppenmitglieder, Zielklarheit, Gruppenphasen).

Hat Grundkenntnisse
liber die Bedingungen
produktiv arbeitender
Gruppen. Kann die eige-
nen Voraussetzungen und
die eigene Rolle in Ar-
beitsgruppen reflektieren.

Kann Gruppen daraufhin
analysieren, was ihre
Arbeit unterstitzt oder
hemmt. Kann seine
Rolle und die Rolle
anderer in Gruppenar-
beiten reflektieren und
daraus Konsequenzen
fiir die eigene Weiter-
entwicklung ziehen.

Kann Gruppen differenziert darauf-
hin analysieren, was ihre Arbeit
unterstiitzt oder hemmt und dabei
auch die organisatorischen Rah-
menbedingungen berticksichtigen.
Kann aus der Reflexion von Grup-
penarbeiten Konsequenzen ziehen,
die sowohl auf die eigene Weiter-
entwicklung als auch auf die Ent-
wicklung der Gruppe gerichtet sind.
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Moderation von Arbeitsgruppen
Ich kann Arbeitsgruppen moderieren und eine Gruppe darin unterstiitzen, ihre Arbeit
zu optimieren und zu guten Ergebnissen zu kommen.

Hat Grundkenntnisse in
Moderationstechniken
und Gesprachsfiihrung.
Verflgt Gber erste Erfah-
rungen in der Moderation
von Arbeitsgruppen.

Hat differenzierte
Kenntnisse tiber Mode-
rationstechniken und
Gesprachsfiihrung. Kann
verschiedene Verfahren
zur Moderation anwen-
den. Kann dariiber und
uber seine Gesprachs-
fiihrung reflektieren.
Verfiigt Gber Erfahrun-
gen in der Moderation
und Leitung von Grup-
pen.

Kann Moderationstechniken und
Gesprachsfiihrung angepasst an die
Bedingungen der jeweiligen Gruppe
(z. B. Zusammensetzung, Aufgabe)
anwenden. Hat in verschiedenen
Zusammenhangen Erfahrungen mit
der Moderation und Leitung von
Gruppen gesammelt (z. B. Schul-
praktika, Seminare) und kann diese
Erfahrungen reflektierend auswer-
ten. Kann Kooperationserfahrungen
flir die Weiterentwicklung der eige-
nen Kompetenz und der Gruppe
auswerten.

Feedback

Ich kann die padagogische Arbeit anderer beobachten und analysieren und differen-
ziertes Feedback geben. Ich kann Riickmeldungen anderer dazu nutzen, meine pad-
agogische Arbeit zu optimieren.

Verflgt Giber Grund-
kenntnisse fiir die Analy-
se padagogischer Arbeit
(z. B. Unterrichtsbeob-
achtung). Kennt profes-
sionelle Feedback- und
Gespréchsregeln. Hat
Erfahrungen im Geben
und Erhalten von Riick-
meldungen im padagogi-
schen Kontext (z. B.
Unterrichtsversuche,
Referate).

Kennt vielfaltige Mog-
lichkeiten und Verfahren
fiir die Analyse padago-
gischer Tatigkeiten.
Kann professionelle
Riickmeldungen geben
und Rickmeldungen
anderer flr die Weiter-
entwicklung der eigenen
Kompetenz nutzen.

Kann padagogische Téatigkeiten
differenziert und begriindet analy-
sieren und kennt verschiedene Ver-
fahren dazu. Kann fir unterschiedli-
che padagogische Tatigkeiten pro-
fessionelle Riickmeldung geben.
Ruckmeldungen anderer kénnen fir
die eigene Weiterentwicklung und
fur die Weiterentwicklung der
Gruppe bzw. Schule genutzt wer-
den.

Konflikte und Konfliktlésung
Ich weiB, wie in Arbeitsgruppen Konflikte entstehen kénnen und ich kenne Méglich-
keiten, diese Konflikte zu bearbeiten.

Kennt Einflussfaktoren
auf die Entstehung von
Konflikten. Verfugt tber
Grundkenntnisse in der
Bearbeitung bzw. Ldsung
von Konflikten.

Kann das Entstehen von
Konflikten in Arbeits-
gruppen analysieren und
die eigene Rolle dabei
reflektieren. Verfiigt
Uber vertiefte Kenntnis-
se, wie Konflikte bear-
beitet werden kdnnen.
Kann einige Verfahren
zur Bearbeitung von
Konflikten anwenden.

Kann Konflikte in Gruppen diffe-
renziert analysieren und dabei die
eigene Rolle reflektieren. Kann die
Bedeutung organisatorischer Rah-
menbedingungen fur das Entstehen
von Konflikten berucksichtigen.
Kann verschiedene Verfahren zur
Bearbeitung von Konflikten situati-
onsaddquat anwenden. Hat erste
Erfahrungen in der professionellen
Bearbeitung von Konflikten.
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Evaluation von Zusammenarbeit
Ich bin in der Lage, den Prozess und die Ergebnisse von Zusammenarbeit zu analy-
sieren, zu bewerten und daraus Folgerungen abzuleiten

Kennt einzelne Verfahren
der Evaluation von
Gruppenarbeit und kann
sie anwenden.

Kann verschiedene For-
men der Evaluation von
Gruppen unterscheiden
(z. B. prozess- vs. pro-
duktorientiert). Kennt
mehrere Verfahren der
Evaluation und kann sie
anwenden. Hat Erfah-
rung mit einzelnen Ver-
fahren.

Hat vielfache Erfahrung mit der
Evaluation von Zusammenarbeit.
Kann fiir spezifische Gruppen und
deren Bedingungen (z. B. Zusam-
mensetzung, Aufgabe) geeignete
Evaluationsverfahren auswahlen.
Kann aus den Ergebnissen geeig-
nete Konsequenzen fiir eine Opti-
mierung der Zusammenarbeit zie-
hen.
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Allgemeines Ziel: Anwendung der im theoretischen Ausbildungsabschnitt erworbenen kooperativen Fahigkeiten im schulischen Kontext und Weiterentwicklung dieser Fahig-

keiten.

Kompetenz

Minimum

Regelfall

Gut

Unterrichtsbezogene Kooperation
Ich bin in der Lage, mich an Arbeitsgruppen zu beteiligen, in denen gemeinsam Unter-
richt geplant und tber Unterrichtserfahrungen reflektiert wird.

Kennt die Vor- und
Nachteile unterrichtsbezo-
gener Kooperation.
Kann bestehende koope-
rative Fahigkeiten daflr
anwenden. Zeigt Bereit-
schaft, die eigenen pro-
fessionellen Kompeten-
zen durch die unter-
richtsbezogene Koope-
ration weiterzuentwik-
keln.

Kennt die Vor- und
Nachteile unterrichtsbe-
zogener Kooperation.
Kann kooperative Fa-
higkeiten dafir anwen-
den. Kann den Erfah-
rungsaustausch zwischen
Kolleginnen und Kolle-
gen verschiedenen Al-
ters bzw. verschiedener
Fécher fir die Entwick-
lung eigener Kompeten-
zen produktiv nutzen.

Kann zusétzlich zu den im Regel-
fall genannten Standards unter-
richtsbezogene Kooperation an
einer Schule anregen und aktiv
unterstutzen.

Beteiligung an Schul- und Unterrichtsentwicklung
Ich bin dazu in der Lage, mich an Gruppen zu beteiligen, die an der Schul- und Unter-
richtsentwicklung arbeiten.

Kennt wichtige Arbeits-
formen der Schul- und
Unterrichtsentwicklung.
Zeigt Bereitschaft, in
diesen Gruppen mitzu-
arbeiten und dadurch die
eigenen Kompetenzen
weiterzuentwickeln.

Kennt wichtige Arbeits-
formen der Schul- und
Unterrichtsentwicklung
und hat bereits in ent-
sprechenden Gruppen
mitgearbeitet. Kann
kooperative Fahigkeiten
in diesen Gruppen an-
wenden und weiterent-
wickeln.

Kann zusétzlich zu den im Regel-
fall genannten Standards Schul-
oder Unterrichtsentwicklungspro-
zesse initiieren und bestehende
aktiv unterstitzen.

AuRerschulische Kooperation
Ich bin in der Lage, mit Personen aufRerhalb der Schule Kooperationsbeziehungen
aufzubauen bzw. zu erhalten.

Kennt die Notwendig-
keit und Formen der
auBerschulischen Ko-
operation. Kann mit

Unterstiitzung von Kol-

Kennt die Notwendig-
keit und Formen der
aufBerschulischen Ko-
operation. Kann situati-
onsaddquat auerschuli-

Zusétzlich zu den im Regelfall
genannten Standards: Kann auf3er-
schulische Kooperationsheziehun-
gen fir die Schul- und Unterrichts-
entwicklung nutzbar machen.
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leginnen und Kollegen
aufBerschulische Koope-
rationsheziehungen
aufbauen.

sche Kooperationshezie-
hungen aufbauen und
aufrechterhalten.




