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Stare.

It is the way to educate your eye, and more.
Stare, pry, listen, cavesdrop.

Die knowing something.

You are not here long.

Walker Evans

(aus: Nachwort zu Many are called, 1960)
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1 Einleitung

Lehrerausbildung ist unentbehrlich und wird doch nicht selten mit Misstrauen betrachtet. Die
Frage, ob und, wenn ja, wie sie eigentlich wirke und welchen Beitrag sie zur Entwicklung von
Professionalitit im Lehrerberuf zu leisten vermag, wird schwerlich letztgiiltig beantwortet wer-
den konnen (vgl. Terhart 2013); dennoch hilt die Diskussion darum ungebrochen an. Dass
Lehrerausbildung unabdingbar ist, wird kaum in Zweifel gestellt, doch ist trotz erheblicher
wissenschaftlicher und institutioneller Anstrengungen das Spektrum solcher Stimmen nach
wie vor breit, die cher wenig Vertrauen in Lehrerbildungsmafinahmen hegen, eine skeptische
Haltung nahelegen und zu dem Schluss kommen, es handle sich dabei um nicht viel mehr als
eine weak intervention (Richardson 1996). Immer deutlicher offenbart sich etwa, dass Lehrer-
ausbildung nur bedingt Einfluss auf die professionelle Entwicklung angehender Lehrpersonen
nehmen kann, denn Professionalisierungsprozesse sind von vielfiltigen Faktoren beeinflusst.
Aktuelle Studien beleuchten vor diesem Hintergrund zunchmend individuelle Voraussetzun-
gen wie z. B. Selbstkonzepte (vgl. Kanert 2014), Personlichkeitsmerkmale (vgl. Kocher 2014)
und Typen der Professionalisierung (vgl. Ko$indr 2014) von Lehrkriften in Ausbildung. Als
nach wie vor aktuell erweist sich der vielfach belegte Befund, dass sich angesichts des sprunghaf-
ten Anstiegs beruflicher Anforderungen vor allem subjektive Uberzeugungen aus der eigenen
Schulzeit durchsetzen (vgl. Dietrich 2014, Lamy 2014). Der Blick auf spezifische individuelle
Konstitutionen ergibt beispielsweise, dass diese im Rahmen der Ausbildung Deprofessionalisie-
rungseffekten Vorschub leisten kénnen (vgl. Bergau 2009, Bonnet & Hericks 2014, Pfannkuche
2015). Skeptiker gegeniiber der Wirksamkeit von Lehrerausbildung schen sich zudem bestitige
durch solche Studien der letzten Jahre, die die Seite der Ausbildung in den Blick nehmen. Kon-
statiert werden z. B. deutliche Unterschiede darin, inwieweit die Nicht-Standardisierbarkeit des
Lehrerberufs in Seminargestaltung tiberhaupt Beriicksichtigung findet (vgl. Kriiger 2014). Er-
niichterndes ergibt auch der Blick auf die Interaktionspraxis in Studien- und Fachseminaren,
die nicht etwa Bedingungen fiir professionelle Reflexivitit im Lehrerberuf schaffe, sondern viel-
mehr deprofessionalisierende Tendenzen aufweise (vgl. Kunze 2014). Ermittelt wird, dass das
Studienseminar durch Angleichung der Seminarausbildung an schulischen Unterricht spezifi-
sche eigene Problemfelder generiert und die intendierte reflexive Distanzierung von schulischer
Praxis damit unmdglich macht, so dass der seminardidaktische Arbeitsmodus darin bestehe,
Schule lediglich zu ,spielen®; Seminararbeit erweise sich letztlich als orientierungslos und von
Unsicherheit gekennzeichnet (vgl. Dzengel 2016). Beklagt wird dariiber hinaus eine konformis-
tische Ausbildungskultur, die von pidagogischem Jargon geprigt sei und damit einen rational-
argumentativen Austausch lediglich karikiere; statt Professionalisierung kénne Regression die
Folge sein (vgl. Wernet 2009).

Diesen cher desillusionierenden Befunden werden in der Forschung je spezifische Verin-
derungs- und Entwicklungsperspektiven entgegengestellt. Dabei bildet sich unter den professio-
nalisierungstheoretischen Ansitzen allmihlich ein Konsens dahingehend heraus, dass in der
Ausbildung vor allem Formen der begleitenden Unterstiitzung funktional sind, die aufje indivi-
duelle Entwicklungsstinde reagieren, spezifische Problemlagen konstruktiv aufgreifen, auf kri-
tische Reflexion ausgerichtet sind und insbesondere dazu beitragen, iiberkommene Handlungs-
muster wahrzunehmen, aufzubrechen und zu verindern (vgl. z.B. Wahl 1991, 2006). Nach
wie vor besteht aber ein Defizit im Hinblick auf Forschungen dazu, wie sich Lehrpersonen
professionalisieren, wodurch ihr Kompetenzerwerb begtinstigt wird und welche Bedeutung da-
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bei individuellen Merkmalen, aber auch institutionellen Angeboten zukommt. Immerhin lasst
sich mit Blick auf die Situation der Lehrerausbildung in Deutschland restimieren, dass zwar
»grundlegende Fragen bisher nicht abschlieSend geklart, aber mit zunechmender wissenschaftli-
cher Erkenntnis und Erprobung anders diskutierbar werden bzw. bereits geworden sind“ (Walm
& Wittek 2014: 51).

Die Suche nach konkreten Wegen, Lehrerausbildung so zu gestalten, dass sie angehende Lehr-
krifte mit der Befihigung ausstattet, diesen anspruchsvollen Beruf kompetent auszuiiben, hilt
folglich unablissig an. Nach wie vor gilt: ,,Eine wirkliche Dauerbaustelle im Bildungssystem ist
die Lehrerbildung® (Terhart 2012: 4). Gesteigerte Aktivititen, wie sie insbesondere in Folge der
Ergebnisse internationaler Schulleistungsvergleiche und des Bologna-Prozesses und vor allem
auf struktureller Ebene zu verzeichnen sind, haben dabei in der bundesdeutschen Lehrerausbil-
dung ,,im Rahmen der féderalen Struktur zu gesteigerter Uniibersichtlichkeit gefithrt* (Walm
& Wittek 2014: 51), und zwar ohne ,,sich bisher grundsitzlich tiber die Bundeslinder hinweg
neu zu orientieren” (ebd.: 52).

Das Bundesland Nordrhein-Westfalen initiierte mit dem Lebrerausbildungsgesetz des Landes
Nordrhein-Westfalen (MSW 2009) eine umfingliche Reform der Lehrerausbildung; diese be-
trifft seit November 2011 auch den Vorbereitungsdienst (VD). Sie ging einher mit einer Verkiir-
zung der zweiten Phase' von vierundzwanzig auf achtzehn Monate und hegte den Anspruch
der Qualititssteigerung sowie der Gewihrleistung einer zeitgemiflen und zukunftsorientier-
ten Ausbildung (vgl. Schétt 2012: 13). Eine mafigebliche inhaltliche Verinderung brachte die
Neuakzentuierung des ausbildungsdidaktischen Prinzips der Personenorientierung mit sich,
denn sie fithrte zur Installation eines neuen Beratungsformats, der Personenorientierten Bera-
tung mit Coachingelementen (POB-C) (vgl. MSW 2011/16 § 10 (4)):

»Im neuen Vorbereitungsdienst fiir Lehrimter wird die Entwicklung personaler Kompetenzen ver-
pflichtender Bestandteil der Ausbildung: Wer Lehrerin oder Lehrer werden will, erhilt in der schul-
praktischen Phase begleitend gezielte Beratung mit Coaching! (K6énig2011: 591)

Gegenstand der Untersuchung

Diesem neuen Ausbildungselement widmet sich die vorliegende Untersuchung. Es ist gekenn-
zeichnet durch ein strukeuriert problemlosend angelegtes Vorgehen, dessen Zielsetzung es ist,
Lehramtsanwirter? in ihrer Entwicklung zielfithrender und stirker als bisher zu unterstiitzen,
und zwar in Richtung der ,persdnlichen professionsbezogenen Standortbestimmung, Ent-
wicklung von persénlichen Zielen und Perspektiven, Entwicklung von Problemlésungs- und
Umsetzungsstrategien im komplexen Arbeitsalltag, Analyse und Weiterentwicklung des eige-
nen Lehrerverhaltens, Klirung der cigenen Rolle” (ebd.), auch um so die Erreichung der im
Kerncurriculum formulierten Kompetenzen und Standards in den Handlungsfeldern des
Lehrerberufs (vgl. MSW 2012a und 2016a) nachhaltig zu férdern. Die Beratung ist im Verlauf
des achtzehnmonatigen VD verpflichtend mindestens zweimal in Anspruch zu nehmen.

Die Realisierung des Instruments setzt voraus, dass im Ausbildungssystem Personen zur Ver-
fugung stehen, die diese Form der Beratung durchfithren kénnen. Seit 2011 werden daher Se-
minarausbilder in einer aufwindigen landesweiten Qualifizierungsmafinahme fortgebildet, die

1 Die Angabe bezieht sich auf die Phasenstruktur der Lehrerausbildung von Studium, Vorbereitungsdienst und Berufs-
einstieg.
2 Anmerkung zur Schreibweise: Minnliche und weibliche Formen werden im Text gleichberechtigt verwendet.
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darauf ausgerichtet ist, Coachingkompetenz systematisch aufzubauen und ein gemeinsames
Coachingverstindnis zu etablieren.

Problemstellung

Ausgangspunke des Forschungsinteresses war zunichst ein personlicher Impuls: In der Funkti-
on als Fach- und Kernseminarleiterin am Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung fand
sich die Verfasserin in der Situation, die Reform des VD und die Implementation der POB-C
von Beginn an zu begleiten und dabei wahrzunehmen, dass eine groffe Zahl von Seminarausbil-
dern diese Verinderung als Bereicherung und ausbildungsdidaktische und institutionelle, aber
auch personliche und professionelle Weiterentwicklung erlebten. Weitgehend undeutlich blieb
allerdings, wie das Instrument von denjenigen gesehen, erlebt und beurteilt wird, denen es zu-
gute kommen soll: den Lehramtsanwirtern (LAA). Welche Ertrige nehmen sie mit? Was setzen
sie tatsichlich um? Stellen sie einen Einfluss auf ihre professionelle Weiterentwicklung fest?
Vor allem aber besteht ein 6ffentliches und insbesondere ein professionalisierungstheoreti-
sches Erkenntnisinteresse: Die nordrhein-westfilische Lehrerausbildung befindet sich mit der
Implementation des Beratungsinstruments in den VD nach Konzept und Aufwand in einer
Vorreiterrolle; bis dato gibt es in der bundesdeutschen Lehrerausbildungslandschaft kein ver-
gleichbares Unterfangen.’ Demzufolge liegen auch noch keine Befunde zur Wirksamkeit des
Instruments oder komparabler Formate vor. Im Hinblick auf POB-C existieren zwar allgemei-
ne Aussagen (vgl. Kunter et al. 2013, Schade 2016), die eine vorsichtig positive Einschitzung
erlauben, eine systematische Evaluation ist aber derzeit noch nicht erfolgt. Auch hinsichtlich
des generellen Einflusses von Coaching auf Professionalisierungsprozesse von Lehrpersonen
ist die Kenntnislage im deutschsprachigen Raum angesichts bislang kaum belastbarer Studien
schmal; vorhandene Untersuchungen stehen vor allem im Zusammenhang mit Gesundheitspra-
vention im Lehrerberuf. Das heift, dass die Frage, welchen konkreten Beitrag ein begleitendes
Coachingformat wie die POB-C im nordrhein-westfilischen VD zur Professionalisierung von
Lehrpersonen leisten kann, bislang unbeantwortet ist.

Forschungsfrage

Anliegen der vorliegenden Untersuchung ist es, Aufschluss iiber die Funktionalitit des Bera-
tungsinstruments POB-C im Kontext des nordrhein-westfilischen VD zu erhalten und so zum
Lehrerbildungsdiskurs beizutragen. Die Forschungsfrage lautet demnach:

Unter welchen Bedingungen gelingt Personenorientierte Beratung mit Coachingelementen in der
zweiten Phase der Lehrerausbildung als Beitrag zur Entwicklung professioneller Handlungs-
kompetenz?

Neben der Ausrichtung auf mogliche Wirkungen der POB-C im Hinblick auf die Entwicklung
der LAA richtet sich die Frage nach den Bedingungen des Gelingens zum einen auf das, was sich

3 Walm und Wittek halten in ihrer Dokumentation zu Regelungen in der Lehrerausbildung in Deutschland fest: ,,Die
Ausbildung verliuft in seminaristischer und/oder modularisierter Form mit einem unterschiedlichen Maf an eigen-
verantwortlichem Unterricht in verschiedenen Phasen der Ausbildung. Eine spezielle Begleitung/Beratung der Re-
ferendar_innen durch Personal, das nicht gleichzeitig cinen Bewertungsauftrag fiir den Referendar/die Referendarin
wahrnehmen muss, ist mehrheitlich nicht vorhanden® (Walm & Wittek 2014: 52).

13
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im Rahmen der Beratungsgespriche, d. h. im Coachingsystem, eigentlich ereignet, zum anderen

auf Bedingungen des Gelingens der POB-C im Ausbildungssystem. Die Forschungsfrage wird

daher in die folgenden Teilfragen aufgeschlisselt:

o Welchen Beitrag leistet POB-C aus Sicht der interviewten Personen zur Entwicklung pro-
fessioneller Handlungskompetenz der LAA?

o Wie wird POB-C aus der Sicht der Interviewpersonen im Coachingsystem realisiert?

o Wie wird POB-C aus Sicht der Interviewpersonen im Kontext des Ausbildungssystems reali-
siert?

Potenzielle Ergebnisse sollen dariiber hinaus auf Verallgemeinerbarkeit hinsichtlich der Funktio-
nalitit individualisierter Beratungsformate fiir Prozesse der Professionalisierung im Lehrerberuf
iiberpriift werden.

Zielsetzungen

Die Studie will ermitteln, unter welchen Bedingungen die POB-C im nordrhein-westfilischen
VD gelingt bzw. einen Beitrag zur Entwicklung professioneller Handlungskompetenz leistet.
Aus der Erhebung, Analyse und Auswertung von Daten sollen Erkenntnisse dariiber gewon-
nen werden, welche Wirkungen POB-C zeitigt, welche Wirkfaktoren in der Beratung maf8geb-
lich zum Tragen kommen und wie das Instrument in den Ausbildungskontext eingebettet ist,
und zwar insbesondere aus der Sicht von LAA und erginzend auch aus Sicht von beratenden
Kernseminarleitern. Es sollen Hypothesen generiert werden, aus denen sich — im Abgleich mit
den scitens des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung (MSW) formulierten Zielsetzun-
gen und den im Kerncurriculum festgeschriebenen verbindlichen Qualititsindikatoren — Hin-
weise und Vorschlige zu einer kritischen Revision der bisherigen Arbeit mit dem Instrument
ableiten lassen, so dass gezielt Voraussetzungen dafiir geschaffen werden konnen, das Potenzial
der POB-C optimal auszuschopfen. Es geht letztlich um die Klirung der Frage, ob POB-C als

funktionales Element der Professionalisierung im Sinne des aktuellen Diskurses fungiert.

Gang der Untersuchung

Methodisch war es zur Beantwortung der Forschungsfrage zum einen notwendig, relevante
Theoriebestinde zu sichten und auszuwerten: Um tiberpriifen zu kénnen, ob POB-C geeignet
ist, einen Beitrag zur Entwicklung professioneller Handlungskompetenz im VD zu leisten, wer-
den solche Vorstellungen von Professionalitit und Professionalisierung von Lehrpersonen he-
rangezogen, die den umfangreichen, langjihrigen Diskurs zu Fragen der Lehrerbildung prigen
und der Untersuchung als orientierend zugrunde gelegt werden konnen. Dariiber hinaus wird
das neue Beratungsinstrument in den Kontext bisheriger Befunde zur Wirksamkeit von Mafi-
nahmen der Lehrerprofessionalisierung gestellt, indem der Forschungsstand gesichtet und skiz-
ziert wird, nicht zuletzt um ggf. Erkenntnisse tiber vergleichbare Formate ebenfalls einbezichen
zu kénnen. Im Hinblick auf die zweite Teilfrage war es erforderlich, bis dato vorhandenes Wis-
sen tiber allgemeine Wirkfaktoren im Coaching und Wirkungen von Coachingmafinahmen auf
relevante Erkenntnisse zu iberpriifen und ggf. fiir die Untersuchung nutzbar zu machen, so dass
zur Beantwortung der Frage, wie, d. h. durch welche férderlichen oder hinderlichen Wirkfak-
toren es zu positiven oder negativen Wirkungen der POB-C kommt, verfiigbares analytisches
Instrumentarium angelegt werden kann. Auch Teilfrage drei setzt insofern eine theoretische
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Fundierung voraus, als die Einbettung des Beratungsinstruments in das Ausbildungssystem ana-
lytisch erfasst werden soll. Hier wird das theoretische Fundament der POB-C, die Personale
Systemtheorie, herangezogen, denn sie stellt ein begriffliches Instrumentarium zur Beschrei-
bung sozialer Systeme zur Verfiigung.

Zum anderen bedurfte es der Erhebung aussagekriftiger Daten sowie geeigneter Verfahren zu
ihrer Analyse: Um Erkenntnisse im Sinne der Forschungsfrage gewinnen zu kénnen, lag es
nahe, als Subjekte der Ausbildung diejenigen zu befragen, fiir deren Professionalisierung das
Instrument gedacht ist, die es nutzen und davon profitieren sollen, aber auch diejenigen, die
als eigens qualifizierte Berater POB-C durchfithren. Deshalb wurde in einer von Juni 2014
bis Mirz 2015 durchgefithrten Interviewerhebung mit 21 Lehramtsanwirtern und sieben
Kernseminarleitungen verschiedener ZfsL-Standorte und unterschiedlicher Schulformen um-
fingliches Datenmaterial gewonnen, das mittels strukturierender Inhaltsanalyse und orientiert
an deduktiv aus den gesichteten Theoriebestinden abgeleiteten Kategorien eingehend systema-
tisiert, analysiert, ausgewertet und interpretiert wurde.

Eingrenzung der Untersuchung

Die Arbeit verfolgt nicht den Anspruch, eine umfassende Evaluation der Einfithrung und Reali-
sierung des Beratungsinstruments POB-C im Land NRW oder gar des Gelingens des gesamten
reformierten VD zu leisten. Vielmehr richtet sich das Erkenntnisinteresse entsprechend der
Forschungsfrage darauf, welche Bedingungen in Coaching- und Ausbildungssystem gewihr-
leistet (bzw. vermieden) werden miissen, damit POB-C im Sinne der formulierten Intentionen
gelingt. Uber bislang vorliegende Erkenntnisse geht die Untersuchung insofern hinaus, als er-
mittelt und prazisiert werden soll, worin aus Sicht der befragten Personen konkrete Wirkungen
der POB-C fiir die Kompetenzentwicklung, greifbare Wirkfaktoren in den Coachingprozessen
und relevante Aspekte der Realisierung im Ausbildungssystem bestehen, um daraus ableiten zu
konnen, welche Elemente beibehalten und verstirkt bzw. weiterentwickelt und verindert wer-
den sollten.

Aufbau der Arbeit

Entsprechend den vorgestellten Primissen wird die Arbeit wie folgt gegliedert:

Mit Kapitel 2 wird die Untersuchung in den Kontext des Professionalisierungsdiskurses gestellt.
Es skizziert Wegmarken des Diskurses zu Professionalitit und Professionalisierung, entfaltet
das der Arbeit zugrunde liegende Verstindnis von Professionalitit und Professionalisierung,
das sich insbesondere an die Konzeption von Erpenbeck et al. anlehnt, und umreific den For-
schungsstand zur Wirksamkeit von Lehrerausbildungsmafinahmen in der zweiten Phase.
Kapitel 3 widmet sich dem Gegenstand der Untersuchung. Dargelegt werden zum einen die
formalen und inhaltlichen Strukturen des VD in NRW einschlieflich der Regularien der Rea-
lisierung der POB-C als Instrument des Prinzips der Personenorientierung, zum anderen das
Konzept der Qualifizierung derer, die mit der Durchfithrung der POB-C betraut sind, und
schlieflich die theoretischen und praktischen Grundlagen des Beratungsinstruments: die Per-
sonale Systemtheorie und das Systemische Coaching nach Kénig und Volmer.

Kapitel 4 resiimiert relevante Wissensbestinde zu Wirkfaktoren iz und Wirkungen von Coa-
ching. Ein Schwerpunkt liegt hier auf theoretischen und methodischen Grundlagen im Hin-
blick auf die Erfassung von Coachingprozessen, die zur Beantwortung der Forschungsfrage
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herangezogen werden kénnen. Dabei wird verdeutlicht, inwiefern insbesondere der Ansatz von
Greif et al. sowie Uberlegungen von Kiinzli fiir die Studie von Relevanz sind.

Kapitel 5 dient der Dokumentation des forschungsmethodischen Vorgehens. Neben Unter-
suchungsziel und Verwendungszweck werden relevante Besonderheiten des qualitativen
Ansatzes, das Erhebungsdesign, die Auswertungsmethodik und Spezifika der gewihlten
Kategorienbildung und -definition dargelegt.

Kapitel 6 beinhaltet die zentralen Ergebnisse der Studie im Hinblick auf die Forschungsfrage.
Sie werden in Verdichtung der Detailergebnisse aus der Datenanalyse® in Form von zehn Thesen
nebst Unterthesen zu Wirkungen, Wirkfaktoren und Einbettung der POB-C prisentiert und
mit den Aussagen der befragten Kernseminarleitungen abgeglichen.

Kapitel 7 formuliert im Sinne einer Gesamtauswertung der Studie Fazit und Perspektiven.
Nach ciner kritischen Revision des Forschungsprozesses werden abschliefend Ertrige des Bera-
tungsinstruments pointiert, aber auch seine noch nicht ausgeschépften Potenziale ausgelotet.
Eine Schlussbemerkung zeigt perspektivisch generelle Chancen des zugrunde liegenden Lehr-
und Lernverstindnisses auf.

4 Die Detailergebnisse aus der Datenanalyse werden ausfithrlich im Anhang dokumentiert, der Anhang kann auf An-
frage bei der Autorin in elektronischer Form eingeschen werden.



2 DProfessionalitit und Professionalisierung im Lehrerberuf

Die Formulierung der Forschungsfrage (Kap. 1) hat bereits deutlich gemacht, dass mit der Stu-
die untersucht werden soll, ob das Beratungsformat POB-C geeignet ist, dic Kompetenzent-
wicklung bzw. den Professionalisierungsprozess von LAA zu unterstiitzen. Im Mittelpunke des
vorliegenden Kapitels steht daher die Frage, wodurch Professionalitit im Lehrerberuf gekenn-
zeichnet ist, wie sich die Professionalisierung von Lehrpersonen vollzieht und wodurch professi-
onelle Weiterentwicklung im Lehrerberuf bewirke wird.

Im Folgenden werden zunichst prominente Denkrichtungen im Hinblick auf Professionalitit
und Professionalisierung im Lehrerberuf skizziert.> Dabei werden auch die Erklirungsoffer-
ten des jeweiligen theoretischen Ansatzes dazu herausgestellt, welche Faktoren professionelle
Weiterentwicklung anregen. Auch wird herausgearbeitet, welche Forderungen an Ausbildungs-
konzepte sich daraus jeweils ableiten. So kann schliefllich aufgezeigt werden, inwiefern Erpen-
becks Verstindnis von beruflicher Kompetenz und Kompetenzentwicklung hier anschlussfa-
hig ist und der vorliegenden empirischen Untersuchung als theoretisches Konzept zugrunde
gelegt werden kann. Es macht zum einen die Professionalitit angehender Lehrpersonen ana-
lytisch erfassbar und liefert zum anderen einen Erklarungsansatz fir die Initiierung von
Kompetenzentwicklungsprozessen.

Begriffsklirungen

Der Begrift Professionalitit ist ,[i]n der Wissenschaft, in der gebildeten Offentlichkeit, im Alltag
[...] mittlerweile duferst heterogen und beliebig geworden® (Terhart 2011: 202); seine Bedeu-
tung, gerade in Abgrenzung zu Begriffen wie Qualifizierung, Kompetenz oder Expertise, ist oft-
mals nur unzureichend geklirt (vgl. z. B. Baumert & Kunter 2011: 29). Er wird abgeleitet vom
Begriff Proféssion, mit dem solche Berufe gekennzeichnet werden, ,die sich auf der Basis einer
akademischen Ausbildung mit komplexen und insofern immer ,riskanten’ technischen, wirt-
schaftlichen, sozialen und/oder humanen Problemlagen ihrer Klienten befassen” (ebd.: 204).6
Auf kollektiver Ebene ist mit Professionalisierung der Wandel eines ,,gewohnlichen® Berufs in
den Status ciner Profession gemeint (ebd.: 203). Eine analytische Reflexion des Professionsbe-
griffs im Zusammenhang mit dem Lehrerberuf allerdings fiihre Terhart zu der Feststellung, dass
die im traditionellen Verstindnis von Profession ,von Alltagswissen und Alltagskompetenzen
abgegrenzte spezifische Wissens- und Kompetenzbasis des Lehrerberufs als unsicher® gilt und
»nicht ganz klar [ist], was eigentlich das gesellschaftlich und individuell hochgradig bedeutsa-
me, existenzielle Problem ist, das vom Lehrerberuf bearbeitet wird“ (ebd.: 205).

Auf individueller Ebene lisst sich Professionalitit allgemein auffassen als ,,Zustand der Kénner-
schaft“ (Combe 2006: 37) im Beruf, als ,,souverine Ausiibung einer Titigkeit bzw. Beherrschung
eines Arbeitsgebietes” (Duden 2010: 850). Professionalisierung bedeutet demnach hier ,,das Hi-
neinwachsen eines Berufsneulings in die Rolle, den Status und die Kompetenz eines Professionel-
len“ (Terhart 2011: 203), d. h. ,den individuellen Entwicklungsprozess, in dem die Angehérigen

S Ausfiihrliche Uberblicksdarstellungen zu Modellen und Konzepten der Lehrerprofessionalisierung finden sich u.a.
auch bei Kanert (2014) und Kosinar (2014a).

6 Der berufssoziologische Diskurs zum Wandel des Professionen-Begriffs wird cingehender etwa bei Terhart (2011:
203ft.) aufgegriffen.
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dieses Berufs die zur Bewiltigung seiner Handlungsanforderungen erforderlichen Kompetenzen
und Strategien herausbilden® (Hericks & Stelmazyk 2010: 232f.). In dieser Untersuchung wird der
Begriff im Sinne dieser zweiten Bedeutung verwendet: Er meint hier den Weg der Entwicklung
und Erlangung von Professionalitit auf individueller Ebene. Allerdings bereitet auch diese Anni-
herung Schwierigkeiten, wenn es um die Prézisierung des Begriffs fir den Lehrerberuf geht, denn
trotz erheblicher theoretischer und empirischer Anstrengungen in den vergangenen Jahrzehnten
existiert bis heute keine einheitliche Auffassung dariiber, was eine gute Lehrperson ausmacht und
iiber welche Kompetenzen sie verfiigen sollte (vgl. z. B. Wyss 2013: 35).

Vor diesem Hintergrund wird erklirbar, dass auch seitens des nordrhein-westfilischen MSW
bislang nicht prizisiert worden ist, welches Verstindnis von Lehrerprofessionalitit und welcher
Begriff von Kompetenz dem Ausbildungskonzept des VD in NRW genau zugrunde liegt oder
inwiefern die angestrebte Professionalisierung in Richtung der im Kerncurriculum verankerten
Kompetenzanforderungen durch bestimmte Ausbildungselemente (etwa das Beratungsinstru-
ment POB-C) unterstiitzt werden kann. Vielmehr wird in Ministerium und Zentren fiir
schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) — in offensichtlich recht breitem Konsens - ein positi-
ver Einfluss der Arbeit an konkreten individuellen Anliegen der Lehramtsanwirter im Rahmen
von POB-C auf die angezielten Kompetenzen und Standards lediglich allgemein angenommen.
Das heifit konkret, dass eine theoretische, wissenschaftlich fundierte Klirung des verwendeten
Kompetenzbegriffs bislang ebenso wenig vorliegt wie die Klirung, ob und in welcher Weise
Coaching die Entwicklung professioneller Kompetenzen in der Lehrerausbildung férdert, wohl
auch in Ermangelung von Erkenntnissen aus vergleichbaren Kontexten.

2.1 Denkrichtungen

Der Diskurs um den ,,guten Lehrer®, d. h. um die Frage, was einen professionell agierenden Leh-
rer eigentlich auszeichnet und wie sich dies konzeptionell fassen lasst, hat in der Erzichungswis-
senschaft eine tiberaus lange Tradition. Nach wie vor ergibt die Recherche zu wissenschaftlichen
Auffassungen von Lebrerprofessionalitit ein uneinheitliches, divergentes Bild, eroffnet den Blick
auf unterschiedliche Theoriegeriiste, auf eine je nach theoretischem Ansatz spezifische Fokussie-
rung je verschiedener Aspekte des Lehrerberufs. Der Diskurs wird dementsprechend kontrovers
gefiihrt, so dass die Debatte um die Professionalititsfrage in gleich dreifacher Hinsicht auch im
21. Jahrhundert noch iiberaus lebendig erscheint:

»Die Professionalititsdebatte setzt [...] mit modernen begrifflichen Mitteln die traditionsreiche Dis-
kussion um die (dreifache) Frage nach dem eigentlichen Aufirag des Lehrers, nach seinem spezifischen
Konnen zur Erfiillung dieses Auftrags sowie schliefllich nach den Méglichkeiten der Ausbildung zur
Vermittlung dieses Kénnens fort:* (Terhart 2001a: 52)

Immer wieder werden Versuche unternommen, hier Ubersicht zu schaffen; auch jingere und
jlingste Arbeiten bieten unterschiedliche Systematisierungen an, so etwa Ophardt 2006, Pietsch
2010, Miiller 2010 (in Orientierung an Baumert und Kunter), Keller-Schneider & Hericks
2011, Kosindr 2014a, Kanert 2014, Dietrich 2014 und Zopff 2015. Unterschieden werden zu-
meist strukturtheoretische (z.B. Oevermann 1996, 2002, Helsper 1996), systemtheoretische
(z.B. Stichweh 1997, Kade 1997), interaktionistische (z. B. Schiitze 1992), berufsbiographische
(z.B. Terhart 1992,2000) sowie das professionelle Selbst fokussierende (z. B. Bauer 2000, 2005)
Positionen, wobei sich Zuordnungen vielfach nicht trennscharf vornehmen lassen.

Ahnliches gilt fiir die Forschungslage zur Lebrerprofessionalisierung: Sie erweist sich als diver-
gent und, wie Hascher noch 2011 konstatiert, trotz zunechmenden Interesses an Lehrerbildung
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und trotz vorhandener Forschungsbestrebungen gerade auch im Zusammenhang mit der Kom-
petenzorientierung insgesamt als schmaler als erwartet. Bemithungen der Lehrerbildungsfor-
schung richten sich derzeit cher auf die Frage nach der Wirksamkeit von Lehrerbildung (vgl.
Allemann-Ghionda & Terhart 2006: 10) und hier nicht zuletzt auf Resultate von Ausbildung
(z.B. Baumert & Kunter 2006, Terhart 2007a, Kunter 2010, Kunter et al. 2011); weniger inten-
siv wird der Lehrer(aus)bildungsprozess beforscht:

»Die jahrzehntelangen Diskussionen um die Gestaltung der Lehrerbildung [...] liefen einen intensiven
Diskurs um und ein breites Fundament an Theorien der Ausbildung von Lehrpersonen erwarten. Ge-
nau besehen sind solche jedoch kaum vorhanden®* (Hascher 2011: 423)

Dietrich sicht den Grund dafiir in einer grundsitzlichen Bestimmungsschwierigkeit. Thm gelten
vorhandene Ansitze lediglich als Verortungsangebote, die jeweils auf normativen Grundannahmen
basieren und iiber deren Giiltigkeit keineswegs Konsens besteht (vgl. Dietrich 2014: 482).
Studien der Siebziger-und Achtzigerjahre waren tiberwiegend durch eine sozialisationstheoretische
Ausrichtung gekennzeichnet: Sie fokussierten den ,,Sozialisationseffekt des Berufseinstiegs” (Ka-
nert 2014: 33) und akzentuierten diese Phase als ,, Anpassungsprozess berufsrelevanter Vorstellun-
gen und Wertorientierungen an externe soziale Normen und Standards im Berufsfeld (Messner
& Reusser 2000: 159). Sie waren insbesondere von der Debatte um den Praxisschock geprige (viel-
zitiert hier vor allem Dann et al.: 1978; vgl. z.B. auch Koch 1972, Hinsch 1979, Tanner 1993,
Brouwer & ten Brinke 1995), im Zuge dessen im Studium entwickelte liberalere Erzichungsbe-
strebungen und Uberzeugungen anlisslich der Konfrontation mit der Komplexitit der schuli-
schen Realitit und angesichts der daraus resultierenden Verunsicherung revidiert werden und sich
konservativere, autoritirere Vorstellungen ausprigen bzw. wieder aufgegriffen werden (Phinomen
der Konstanzer Wanne). In den letzten zwei bis drei Jahrzehnten und auch derzeit wird der Diskurs
um Professionalitit und Professionalisierung von Lehrkriften mafigeblich durch kompetenztheo-
retische, strukturtheoretische und berufsbiographische Positionen bestimmt. Als im Kontext der
vorliegenden Untersuchung forschungsrelevant erscheinen dartiber hinaus auch die Sicht auf das
professionelle Selbstverstindnis von Lehrpersonen sowie die ermdglichungsdidaktische und die
transitionstheoretische Perspektive. Die genannten Ansitze werden im Folgenden umrissen.

2.1.1 Kompetenzorientierung

Professionalitit

Unter den Ansitzen, die den Professionalititsdiskurs derzeit prigen, dominiert in den von den
Reformbemithungen bestimmten Jahren seit den grofien Schulleistungsstudien um die Jahrtau-
sendwende die kompetenztheoretische Position. Sie verfolgt das Anliegen einer normativen
Bestimmung pidagogischer Professionalitit, die als Gesamtheit professioneller Handlungskompe-
tenzen (vgl. Kunter 2011: 535), d. h. der fiir cin erfolgreiches Lehrerhandeln bzw. fiir die Kompe-
tenzentwicklung der Schiiler erforderlichen Fihigkeiten von Lehrpersonen verstanden wird. Diese
werden von der kompetenzorientierten Professionsforschung empirisch bestimmt. Sie

7 Ahnliches gilt fiir Studien, die sich insbesondere auf den Ausbildungsprozess von LAA richten: Oft ermitteln sie
mithilfe quantitativer Untersuchungen Sichtweisen von LAA auf dic Ausbildung (z. B. Englert et al. 2006, Lersch
2006, Flagmeyer et al. 2007, Wernet 2009, Werner-Bentke 2010), nicht selten mit dem Fokus der Krisenhaftigkeit
und des Belastetseins. Allerdings widmen sich einige Studien gerade in jiingerer Zeit gezielt Aspekten des Professi-
onalisierungsprozesses im Rahmen der Ausbildung bzw. des Berufscinstiegs (z.B. Bergau 2009, Pille 2009, Pietsch
2010, Roters 2012, Wyss 2013, Kosinar 2014a, Dietrich 2014, Lamy 2015, Pfannkuche 2015, Zopff 2015); die
Auswertung dieser Untersuchungen bezogen auf die vorliegende Studie fliefSt in die nachstehende Darstellung ein.
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»systematisiert Resultate der internationalen Forschung zum professionellen Wissen und Kénnen von
Lehrern, zu dessen Struktur und mentalen Reprisentation als Aspekte von Professionalitit und nimmt
in Anspruch, zum ,Grundproblem professionellen Lehrerhandelns [...], wie Unterricht méglich ist und
auf Dauer gestellt werden kann' [...], einen konzeptionellen Zugang zu finden® (Keller-Schneider &
Hericks 2011: 300, unter Verweis auf Baumert & Kunter 2006)

Der Ansatz ist gekennzeichnet von den Grundannahmen der empirischen Erforschbarkeit des
komplexen unterrichtlichen Geschehens, der (nicht zuletzt auf dieser Forschungsbasis erfolgen-
den) Erlernbarkeit eines erfolgreichen Lehrerhandelns sowie des optimierbaren Lernerbezugs von
Lehrerkompetenzen (vgl. Terhart 2011: 207£). Er stehe in der Tradition des Prozess-Produkt-Pa-
radigmas der Unterrichtsforschung, also der ,systematische[n] Suche nach verallgemeinerbaren
Zusammenhingen zwischen fachiibergreifenden Prozessmerkmalen des Unterrichts und dessen
Produkten” (Helmke 2011: 630), das Unterrichtsforschung nach wie vor mafigeblich bestimmt
(vgl. ebd.). Um der Komplexitit von unterrichtlichen Wirkungszusammenhingen gerecht werden
konnen, geht der kompetenzorientierte Ansatz allerdings iiber das Prozess-Produkt-Paradigma er-
weiternd und verfeinernd hinaus (Vgl. ebd.), indem er nicht nur erfolgreiche Handlungsweisen zu
ermitteln sucht, sondern auch die fur erfolgreiches Handeln erforderlichen Voraussetzungen auf
Sciten der Lehrperson in den Blick nimmt (vgl. Dietrich 2014: 85).

Helmke biindelt die ,,Entwicklungslinien der wissenschaftlichen Erforschung des Unterriches-
handelns von Lehrkriften und seiner Effekte sowie die fiir die Skizzierung des aktuellen Denkens
iiber Bedingungen, Korrelate und Konsequenzen des Unterrichts relevanten Uberlegungen®
(Helmke 2011: 630) in seinem Angebots-Nutzungs-Modell:

Familie
strukturelle Merkmale (Schicht, Sprache, Kultur, Bildungs-
nahe); Prozessmerkmale der Erziehung und Sozialisation

Lehrperson ¢
Professionswissen Lernpotenzial
fachliche, didakti- Unterricht Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Lern- und Gedacht-
sche, diagnostische (Angebot) nisstrategien, Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft,
und Klassen- - Ausdauer, Selbstvertrauen
filhrungskompetenz Prozessqualitét
padagogische des Unterrichts + *
Orientierungen . Iaczﬂbergfrleifehnd Wirkungen
L]
Erwartungen o achspezilise W Lernaktivitaten (Ertrag)
und Ziele ualitat des Lehr- ahr- (Nutzung) )
Engagement und Lernmaterials nehmung . - fachiiche
J | aktive Lernzeit im Kompetenzen
Geduld, Humor und , d
g Interpre- Unterricht fachlbergreifende
| i auBerschulische Kompetenzen
. . Lernaktivitaten erzieherische Wir-
Unterrichtszeit kungen der Schule
Kontext
;:lrt‘l;rzzllﬁ regionaler Schulform, Klassenzusam- didaktischer Schulklima,
Kontext Bildungsgang mensetzung Kontext Klassenklima

bedingungen

Abb. 1: Angebots-Nutzungs-Modell der Unterrichtswirksamkeit (nach Helmke 2009: 73)
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Dass zwischen einer am Angebots-Nutzungs-Modell orientierten Unterrichtsforschungund der
kompetenzorientierten Lehrerforschung eine enge Verbindung besteht, ergibt sich daraus, dass
Helmke die in der kompetenzorientierten Lehrerprofessionsforschung diskutierten Dispositi-
onen auf Seiten der Lehrperson (Professionswissen, fachliche, didaktische, diagnostische und
Klassenfithrungskompetenzen, pidagogische Orientierungen, Erwartungen und Ziele, Enga-
gement, Geduld, Humor, s.0.) als Bedingungsfaktoren fiir Unterrichtsqualitit in sein Modell
integriert (vgl. Dietrich 2014: 85£.).

Es bestcht weitgehend Konsens darin, dass als Mafistab fiir die Bestimmung von Lehrer-
professionalitit die Qualitit des Unterrichts und der Lernergebnisse der Schiiler anzuset-
zen sind, d.h. dass ,[e]ine Wirksamkeitsbetrachtung der Lehrerbildung [...] einen kausalen
Zusammenhang zwischen der Lehrerbildung und der Giite der Lernergebnisse der Schiilerin-
nen und Schiiler voraussetzen“ (Kanert 2014: 65) muss, auch wenn es ,.keinen kausalen Nexus
zwischen Lehrerarbeit und Schiilerlernen geben kann® (Terhart 2007a: 56). Fiir die Ermittlung
der Merkmale von Professionalitit wird zumeist die Wirkungskette von Lehrerkompetenz, Leh-
rerleistung, Schiilerkompetenz und Schiilerleistung nach Galluzzo & Craig (1990) vorausge-
setzt und empirisch tiberpriift, auch wenn dieses Modell insofern umstritten ist, als teils Effekte
nachgewiesen werden konnen, teils nicht, und die Forschung diesbeziiglich noch in den Anfin-
gen steckt:

training performance

) — : — upils’ learnin — upils’ outcome
experiences competencies pup 9 pup

Abb. 2: Wirkmodell Lehrerbildung — Lernerfolg (nach Jiger, Bodensohn & Frey 2008: 8)

Kompetenzdefinition, Kompetenzmodelle

Laut Definition des Deutschen Instituts fiir Internationale Pidagogische Forschung (DIPF)
sind Kompetenzen ,die bei Individuen verfigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fa-
higkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen mo-
tivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, die Problemlésungen
in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (Klieme et al.
2007: 72, in Anlehnung an Weinert 2001). Der Kompetenzbegriff wird allerdings uncinheit-
lich verwendet; weitgehende Einigkeit besteht aber darin, dass er nicht nur Wissen und Fer-
tigkeiten umfasst, sondern auch deren erfolgreiche Anwendung mit einschlieSt (vgl. Frey &
Jung 2011: 541). Den Unterschied zwischen Wissen und Kompetenz pointieren Hericks und
Keller-Schneider:

~Wihrend sich Wissen durch die potenzielle Verfiigbarkeit relevanter Inhalte, Fakten und Hand-
lungsmoglichkeiten auszeichnet, wird unter Kompetenz die Fihigkeit verstanden, auf der Basis wis-
sensbasierten Kénnens Anforderungen zu bewiltigen beziehungsweise Probleme zu l6sen:* (Hericks &
Keller-Schneider 2012: 43)

Der kompetenzorientierte Professionalititsdiskurs wird sehr breit gefithrt und brachte bislang
eine grofie Fiille von — mehr oder weniger aufeinander bezogenen — Modellvorstellungen her-
vor. Hinsichtlich der ganz unterschiedlichen Wege der Kompetenzmodellierung lassen sich
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nach Schaper (2009) induktive und deduktive Ansitze differenzieren: Erstere gehen von der
empirischen Analyse eines Fachgebiets aus und beriicksichtigen die realen Situations- und An-
forderungsbeziige von Kompetenzen, zweitere suchen bestehende, dem aktuellen Forschungs-
stand entsprechende Kompetenzkategorien empirisch abzubilden (vgl. Frey & Jung 2011: 542).
Kompetenzmodelle dienen vor allem dem Ziel, Kompetenzkomponenten (als Anforderungen
an den Anwender) und teils auch Kompetenzniveaus zu beschreiben (vgl. Klieme et al. 2007:
74), und fungieren allgemein als ,,Systematisierung von Kompetenzkomponenten, -facetten
und -stufen, die fiir die erfolgreiche Bewiltigung komplexer Aufgaben oder Anforderungen bei
bestimmten Referenzgruppen als bedeutsam angesehen werden® (Frey & Jung 2011: 541).

Der theoretische bzw. empirische Hintergrund einzelner Vorstellungen soll hier nicht dargelegt
werden. Um aber exemplarische Einblicke zu geben und in reduziertem Rahmen zugleich die
Vielfalt der Diskussion ansatzweise abzubilden, werden im Folgenden einige hiufig rezipierte
Kompetenzmodelle umrissen, die zugleich je unterschiedliche Forschungsansitze reprisentieren
und professionelle Handlungskompetenz je spezifisch akzentuieren.® Die Anordnung wurde
so gewihlt, dass erkennbar wird, wie unterschiedlich Kompetenzkonzeptionen ausgeprigt sein
konnen, insbesondere im Hinblick darauf, wie ausschlieflich sie auf die Effizienz des Unterrich-
tens mit dem Ziel des Lernerfolgs der Schiiler ausgerichtet sind oder aber dariiber hinaus auch
weitere Facetten beruflicher Kompetenz in den Blick nehmen. Ginzlich unterschiedlich erfolgt
dabei die Herleitung und Fundierung der einzelnen Modellvorstellungen: Orientiert sich etwa
Osers Modell unter Rekurs auf psychologische und pidagogische Theorien in erster Linie an
beruflichen Anforderungen, fufit das COAKTIV-Modell auf empirischen Ergebnissen unter
der Mafigabe des Zusammenhangs von Merkmalen der Lehrperson und des Lernens der Schiiler
(vgl. Mialler 2010: 71).

Als Beispiel fiir eine stark kognitionspsychologisch geprigte Sichtweise kann das auf Er-
kenntnissen zur Informationsverarbeitung fuflende Modell Expertentum des Lebrens (1995)
angefithrt werden. In ihm entwerfen Sternberg und Horvath einen prototypischen Lehrerex-
perten. Dieser verfiigt iiber Expertentum auf den drei Ebenen des Wissens (Fachwissen, pid-
agogisches Wissen, explizites und informelles Praxiswissen), der Effizienz (Anwendung von
Routinen und Automatismen, Riickgriff auf Situations- und Verhaltensschemata, Nutzung von
»Metakomponenten® wie Planung, Monitoring und Evaluation, Re-Investition von kognitiven
Ressourcen, die durch Routinebildung eingespart werden) und der Erkenntnis (selective enco-
ding als gezielte Verarbeitung von Informationen, selective combination als gezielte Kombination
von Informationen, selective comparison als gezielter Vergleich von Informationen). Das Exper-
tenparadigma interessiert sich demnach fiir Wissen und Fertigkeiten, die fiir eine erfolgreiche
Bewiltigung beruflicher Anforderungen notwendig sind:

»Unter anderem zeichnen sich Experten fiir den Unterricht im Vergleich zu Anfingern (Novizen)
durch eine kategoriale, umfassendere und systematisierende, in unterschiedliche Muster einordnende
Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehens bzw. einzelner Unterrichtsereignisse aus. Sie haben unter-
schiedliche Konzepte diverser Unterrichtssituationen und -episoden verinnerlicht, mit deren Hilfe sie
quasi automatisch die jeweils konkrete Situation auf Klassen- und nicht auf individueller Schiilerebene
wahrnehmen und bewerten. Zudem verfiigen sie tiber passende Handlungsroutinen zu einer Vielzahl
solcher Unterrichtssituationen, die es ihnen erméglichen, schnell, erfolgreich und situationsadiquat zu

handeln [...]: (Rothland 2009: 496)

8 Die Auswahl erfolgt in Orientierung vor allem an Uberblicksdarstellungen wie etwa bei Frey & Jung (2011) und
Kosinar (2014a).
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Auch das konstruktivistisch geprigte Modell Der Lebrer als kompetenter Erzeuger von Lerngele-
genbeiten nach Bromme (1997) ist erkennbar auf die Gestaltung lernforderlichen Unterrichts
ausgerichtet, und folgerichtig gilt Bromme die Erzeugung von Lerngelegenheiten als besonders
bedeutsam. Kompetente Lehrpersonen verfiigen nach seinem Verstindnis iiber Fihigkeiten in
vier (miteinander vernetzten) Kompetenzbereichen: professionelles Wissen, die Kompetenz zu
raschem und situationsangemessenem Handeln, diagnostische Kompetenz und das Erzeugen von
Lerngelegenbeiten. Bromme ist bewusst, dass damit niche alle Kompetenzbereiche des Lehrerbe-
rufs abgedeckt sind: Nicht erfasst werden etwa nicht unmittelbar auf Lernen und Unterricht
bezogene, beispielsweise die Selbstregulation betreffende Aspekte wie z. B. der Umgang mit ei-
genen Emotionen o.A. (vgl. Frey & Jung 2011: 547).

Das vielbeachtete Modell professioneller Handlungskompetenz im Lebrerberuf nach COAKTIV
(Krauss et al. 2004, Kunter et al. 2011) fiithrt Resultate der internationalen Forschung zum profes-
sionellen Wissen und Kénnen von Lehrpersonen zusammen und fokussiert ebenfalls vor allem das
professionsbezogene, d. b. fachwissenschaftliche und fachdidaktische Wissen, wenn auch als lediglich
hinreichende Bedingung fiir qualitativ guten Unterricht. Es erweitert die Gliederung des Professi-
onswissens nach Shulman (1986) in fachliches, fachdidaktisches und pidagogisches Wissen sowohl
um Organisations- und Interaktionswissen als auch um Beratungswissen, und differenziert damit
fiinf Kompetenzbereiche aus, die wiederum in Kompetenzfacetten aufgeschliisselt werden. Es be-
riicksichtigt dariiber hinaus aber als Aspekte professioneller Kompetenz auch Uberzeugungen und
Werthaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fiihigkeiten:

professionelle
Handlungskompetenz

v v v L]

. - o selbst-
Professions- Uberzeugungen, motivationale .
wissen Werthaltungen Uberzeugungen regulative
Fahigkeiten
|
Organisa-

Kompetenz- ECT- padagogi- tions-/ Beratungs-
) Fachwissen didaktisches ) . .
bereiche ) sches Wissen Interaktions- wissen

Wissen )
wissen
Verstandnis diagnos- . Wissen Bezugs-
. Erkla- .
Kompetenz- von schul- tische Uber norm-
- rungs- =
facetten nahem Stoff/ Kompe- ) Lern- orientie-
wissen
Aufgaben tenz prozesse rung

Abb. 3: Modell professioneller Handlungskompetenz im Lehrerberuf nach COAKTIV? (nach Krauss et al. 2004)

9 Abbildung nach www.mpib-berlin.mpg.de/coactivr/studie/fragestellung/index.html (Zugriff am 03.02.2016).
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In einer eigenen Studie zeigt Frey, dass ,[e]rst das Zusammenspiel aller vier Kompetenz-
klassen [...] das Bild einer professionellen Handlungskompetenz perfekt” (Frey 2010: 185)
macht. Dieses Zusammenwirken von Kompetenzbereichen und -facetten lisst sich wie folgt
prazisieren:

»Das Professionswissen [...] interagiert mit den Uberzeugungen/Werthaltungen [...]. Das Profes-
sionswissen steht in einer probabilistischen Bezichungzu den motivationalen Orientierungen [...] sowie
zu den selbstregulativen Fihigkeiten. Die Uberzeugungen/Werthaltungen wirken auf die motivationa-
len Orientierungen, diese wiederum beeinflussen die selbstregulativen Fihigkeiten. Konsequenterweise
bedeutet dieses Zusammenspiel der vier Kompetenzklassen, dass die Uberzeugungcn/Werthaltungen
und das Professionswissen zwei zentrale Elemente der Lehrerbildung darstellen (miissen) und das Pro-
fessionswissen nicht isoliert ausgebildet werden kann [...]* (ebd.: 185f.)

Frey verifiziert damit die im Modell vorgeschlagene Kompetenzstruktur und erginzt sie um Er-
kenntnisse zur Rolle der selbstregulativen Fahigkeiten, die als ,Mediator* zwischen zwei Kom-
petenzstufen fungieren:

»Das Zusammenspiel der vier Kompetenzklassen beginnt auf der Stufe 1 zu wirken. Ist cine bestimmte
interindividuelle Qualitit der Handlungskompetenz erreicht, baut sich cine héherwertige Kompe-
tenzstufe 2 auf, in welcher die selbstregulativen Fihigkeiten [...] als Mediator das Professionswissen
[...] positiv stimuliert. Diese wiederum treten in Interaktion mit den Uberzeugungen/Werthaltun-
gen [...], den motivationalen Orientierungen [...] und den selbstregulativen Fihigkeiten [...] usw.
Ist auf Kompetenzstufe 2 eine bestimmte interindividuelle Qualitit an Handlungskompetenz auf-
gebaut, beginnt der gleiche Wirkprozess auf Stufe 3 und im Anschluss daran auf Kompetenzstufe 4.
(ebd.: 186)

Frey weist zudem nach, dass den selbstregulativen Fahigkeiten eine Schlisselfunktion zukommt:
Er zeigt, dass das Professionswissen am Ende des Referendariats umso ausgepragter ist, je bessere
selbstregulative Fahigkeiten bereits im Studium entwickelt wurden (vgl. ebd.: 189).

In seinem Modell Taxonomie pidagogischer Kompetenzen (2005) fokussiert Bauer Fihigkeiten,
deren Beherrschung er als essenziell fiir die Realisierung guten Unterrichts betrachtet; auch er
bezicht sich damit stark auf den Bereich Unterricht. Ausgehend von fachwissenschaftlichen
und fachdidaktischen Kompetenzen und diese ergianzend, ermittelt Bauer pidagogische Ba-
siskompetenzen in sechs miteinander interagierenden Dimensionen: 1. Ziele klaren und Inhalte
strukturieren, 2. Soziale Strukturen bilden, 3. Interaktion steuern, 4. Kommunizieren und Infor-
mieren, 5. Lernumgebungen gestalten, 6. Hintergrundarbeit leisten (Planen und Organisieren)
(vgl. Bauer 2005: 20). Allerdings hilt er die bewusste, reflektierte Anwendung von pidagogi-
schen Konzepten angesichts der Komplexitit von Unterricht nur bedingt fiir moglich und be-
tont daher die Bedeutung von regelmifliger Selbstevaluation und Reflexion, besonders bezogen
auf die Dimensionen 1 und 5 (vgl. Ko$indr 2014a: 51f.).

Nicke differenziert in seinem Modell Pidagogische Kompetenz (2012) die von Roth (1971)
benannten Kompetenzfelder Sachkompetenz, Sozialkompetenz und Selbstkompetenz aus, auf
die sich bis heute viele Darstellungen beziechen. Das Modell will aufzeigen, dass professionel-
les Handeln nur im Zusammenwirken mit den Komponenten Gesellschafisanalyse, Situations-
diagnose und Selbstreflexion realisiert werden kann, sich in den Phasen Ziel, Analyse der Hand-
lungssituation, Plan, Handlungsdurchfiibrung und Evaluation vollzieht und auf den Ebenen
der direkten Interaktion, der Vermittlung von Inhalten und des Handelns in Organisationen

erfolgt:
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Abb. 4: Strukturschema der professionellen pidagogischen Handlungskompetenz (nach Nieke 2012: 51)

Die Besonderheit dieses Modells liegt zum einen darin, dass es eine Verbindung zwischen kom-
petenz- und strukturtheoretischem Zugang (vgl. Kap. 2.1.2) herstellt, indem es nicht nur ein
Kompetenzprofil fiir den padagogischen Beruf bereitstellt, sondern auch deutlich macht, dass
fiir professionelles padagogisches Handeln Gesellschaftsanalyse und Situationsdiagnose unab-
dingbar sind (vgl. Kosindr 2014a: 54f.). Zum anderen liegt sie darin, dass das Modell eine Hal-
tung der Selbstreflexion als bedeutsam fiir professionelles Lehrerhandeln akzentuiert.
Blomeke, Felbrich und Miiller (2008) gehen in ihrem Modell Berufliche Anforderungen an
Lebrkrafte nach MT21 im Rahmen der internationalen Studie Mathematics Teaching in the 21+
Century von fiinf Anforderungsbereichen fiir Mathematiklehrkrifte aus: (4) Auswabl von The-
men und Methoden, Sequenzierung des Lernprozesses, (B) Erfassung und Bewertung der schiileri-
schen Leistungen, Beratung der Schiiler und Eltern, (C) Unterstiitzung der sozialen, moralischen
und emotionalen Entwicklung der Schiiler, (D) Schulentwicklung und (E) Berufsethik. Es gilt als
eines der wenigen Kompetenzstufenmodelle in der Lehrerbildung, die empirisch abgesichert
sind, und erfasst auch den Kompetenzerwerb beeinflussende systemische, institutionelle und
individuelle Rahmenbedingungen.
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In ihrem Modell der Fiinf Domdinen der Professionalitit von Lebrer/innen benennen Pascka,
Schratz und Schrittesser (2011) die Dominen bzw. Kompetenzfelder Reflexions- und Dis-
kursfibigkeit, Professionsbewusstsein, Kooperation und Kollegialitit, Differenzfibigkeit und Per-
sonal Mastery. Als sechste Disziplin gilt ihnen die Einbettung in den jeweiligen fachspezifischen
Kontext, denn die Dominen ergeben sich aus fachunabhingigen ,,Querschnittthemen®, die fiir
professionelle Haltung und Verhalten als charakeeristisch vorausgesetzt werden (Paseka et al.
2011: 25). Das Modell verkniipfc unterschiedliche professionstheoretische Zuginge, indem
es sich an strukturtheoretischen und systemischen Ansitzen orientiert und das Konzept des
reflekeierenden Praktikers nach Schon (1983) einbezieht:

»Im Zentrum des Lehrerhandelns steht folglich, im Spannungsverhaltnis zwischen diffusen und spezi-
fischen Rollenbezichungen, mit den Schiiler/innen ein Arbeitsbiindnis einzugehen und in den damit
verbundenen Ungewissheitsmomenten die Verantwortung fiir das eigene Handeln zu iibernehmen und
dieses diskursiv zu reflektieren [...]. Die innere Logik dieser Domianenstruktur liegt darin, pidagogi-

«

sche Professionalitit im wechselseitigen Zusammenwirken von Person und Struktur zu fundieren [...]:

(Kosinar 2014a: 56)

Das Modell wird angesichts ,der Beriicksichtigung der wechselseitigen Dynamik von Person
und Struktur als iiberaus fundiert® (ebd.: 58) eingeschitzt. Auch hier haben Reflexion und da-
ran angelehnt Diskursivitit einen hohen Stellenwert (vgl. ebenso die Modelle von Bauer und
Nicke), allerdings schen die Autoren, dass es in der Lehrerprofessionalisierung an reflexiven und
kommunikativen Riumen insbesondere in den Schulen mangelt (vgl. ebd.: 57).

Eine noch deutlichere Akzentuierung iiberfachlicher Kompetenzen findet sich bei Gonzales
und Wagenaar (2003) im Modell Erwerb von diberfachlicher Kompetenz in akademischen Bil-
dungsgingen im Rahmen des von der Europiischen Kommission geférderten Tuning-Projekts
(Tuning Educational Structures in Europe), d.h. solcher Kompetenzen, die ,allgemein fiir je-
den Abschluss gelten und die von bestimmten gesellschaftlichen Gruppen (in diesem Fall den
bisherigen Absolventen und Akademikern) als wichtig angeschen werden® (Gonzales & Wa-
genaar 2003: 29). Es rekurriert damit auf stetig sich wandelnde Anforderungen in Gesellschaft
und beruflichen Titigkeitsbereichen. So ergibt sich eine Liste von 85 Kompetenzen in den drei
Kompetenzklassen instrumentelle, interpersonelle und systemische Kompetenzen, aus der ein
Einschitzungsbogen mit 30 Komponenten resultiert:

Instrumentelle Kompetenzen:

— Fihigkeit zu Analyse & Synthese

— Fihigkeit zu Organisation & Planung

— grundlegende Allgemeinbildung

— Fundament im Basiswissen des Fachs

— miindliche & schriftliche Kommunikation in der Muttersprache
— Beherrschung einer Fremdsprache

— grundlegende Computerkenntnisse

— Fertigkeiten im Informationsmanagement [...]
— Lésung von Problemen

— Treffen von Entscheidungen



D cnkrichtungcn

Interpersonelle Kompetenzen:

— Fihigkeit zu Kritik & Selbstkritik

— Teamarbeit

— Kommunikationstechniken

— Fihigkeit, in einem interdiszipliniren Team zu arbeiten

— Fihigkeiten, mit Spezialisten anderer Dominen zu kommunizieren
— Anerkennung von Diversitit & Multikulturalitit

— Fihigkeit, in einem internationalen Zusammenhang zu arbeiten

— ethisches Engagement

Systemische Kompetenzen:

— Fihigkeit, theoretisches Wissen in die Praxis umzusetzen
— Forschungs- & Entwicklungsfertigkeiten

— Fihigkeit, zu lernen

— Fihigkeit, sich neuen Situationen anzupassen

— Fihigkeit, neue Ideen zu entwickeln (Kreativitit)

— Mitarbeiterfithrung

— Verstindnis fiir Kulturen & Briuche anderer Linder
— Fihigkeit, eigenstindig zu arbeiten

— Projektgestaltung & -management

— Unternehmungsgeist & Initiative

— Qualititsbewusstsein

— Wille zum Erfolg

Kasten 1:  Uberfachliche Kompetenzen Tuning-Projekt (zit. nach Frey & Jung 2011: 550)

Das Hierarchische Strukturmodell von Handlungskompetenz nach Frey (2008) greift zur Strukeu-
rierung allgemeiner Handlungskompetenz die in der Literatur unterschiedenen vier ebenfalls
iiberfachlichen Kompetenzklassen Fachkompetenz (angelehnt an Oser 1997), Methodenkompe-
tenz (angelehnt an Bader 2002), Sozialkompetenz (angelehnt an Fuhr 1998, Schuler & Barthel-
me 1995, Sloane 2000) und Personalkompetenz (als Einstellungen, die zu einem ,,Handeln aus
Selbsteinsicht” fithren, vgl. Frey 2008: 55) auf und differenziert diese in berufsspezifische Fihig-
keitsdimensionen aus; konkretes, inhaltlich bestimmbares Kénnen wiederum zeigt sich in Fertig-
keiten, die ,durch wiederholte Ausfiihrung und Ubung automatisiert und spiter weitgehend
unbewusst vollzogen werden kénnen“ (Frey & Jung 2011: 551). Es unterscheidet die vier Ebenen
der einzelnen Fertigkeiten (Ebene I), der gebiindelten Fertigkeiten (Ebene II), der Fihigkeiten
(Ebene ITI) und der Gesamtkompetenz (Ebene IV). Es ist nicht spezifisch auf den Lehrerberuf
ausgerichtet, wird aber angesichts seiner Allgemeinheit fiir geeignet erachtet, auch auf den Lehrer-
beruf iibertragen zu werden (vgl. Terhart 2007a: 45, unter Verweis auf Frey 2006a, der seine Ana-
lyse der Kompetenzstruktur von Lehramtsstudierenden auf dieses Modell stiitzt). Terhart zeigt am
exemplarischen Vergleich dieses Modells mit dem COAKTIV-Modell auf, dass es zwei grundsitz-
liche Herangehensweisen an die Kompetenzerfassung gibt, die er als ,cher generelle” bzw. ,cher
begrenzte (aber dafiir detailliertere) (ebd.: 48f.) Strategie kennzeichnet und beide in Forschung
und Kompetenzanalyse fiir méglich, sinnvoll und letztlich einander erginzend erachtet.
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Ausbildungsprogramme und Curricula auch im bundesdeutschen Bildungsbereich werden
derzeit infolge des Paradigmenwechsels von der Input- zur Outcome-Orientierung vor allem
von Standardmodellen geprigt. Diese fokussieren im Unterschied zur Kompetenz ,,das vom
kompetenten Anwender gezeigte Verhalten und nicht die ihm zugrunde liegenden Fertigkeiten
und Wissenselemente®. Ihnen kann ein Kompetenzmodell zugrunde liegen, sie werden aber ,,in
der Regel tiber die Sammlung, Bewertung und Strukturierung durch Experten und Stakeholder
entwickelt“ (Frey & Jung 2011: 542).

Ein frithes US-amerikanisches Beispiel fiir ein Standardmodell, auf das sich auch europiische
Standardentwicklungen bezichen, erarbeitete das Inzerstate New Teacher Assessment and Support
Consortium (INTASC 1992). Es umfasst zehn iiberfachliche Kernstandards fiir Berufsanfinger
unter den Aspekten

Fachwissen und Lebensweltbedeutung, Entwicklungsprozesse und Lerntheorien, Lernziele und Dif-
ferenzierung, Entwurf und Umsetzung von Unterrichtsstrategien, Motivation und Gestaltung von
Lernumgebungen, Kommunikation und Medien, Unterrichtsplanung und Unterrichtsdurchfithrung,
Férderung und Beurteilung, Reflexion und Evaluation, Interpersonale Bezichungen und schulische

Umwelt (vgl. Tulodziecki et al.: 2007).

Zu jedem Standard werden jeweils konkrete Indikatoren fur Wissen, Einstellung und Um-
setzung angegeben. Sie dienen als ,cinheitliche Festlegung einer grundlegenden Berufsethik,
welche die Mitglieder der Profession zusammenschweifien und eine Entwicklung von Beurtei-
lungsverfahren erméglichen soll“ (Frey 2011: 554), sowie als Basis fiir cine weitere Ausdifferen-
zierung im Rahmen von Kompetenzmessverfahren in unterschiedlichen Disziplinen.

Eine erste standardorientierte Neustrukturierung professioneller Anforderungen, auf die sich
viele spitere Forschungsansitze und Modelle bezichen, geht fiir die Lehrerausbildung im deut-
schen Sprachraum auf Oser (1997) zuriick: Er formuliert 88 Standards, geordnet in die zwolf
Standardgruppen

Lehrer-Schiiler-Bezichungen, schillerunterstiitzendes Handeln und Diagnose, Bewiltigung von Dis-
ziplinproblemen und Schiilerrisiken, Aufbau und Forderung von sozialem Verhalten, Lernstrategien
vermitteln und Lernprozesse begleiten, Gestaltung und Methoden des Unterrichts, Leistungsmessung,
Medien, Zusammenarbeit in der Schule, Schule und Offentlichkeit, Selbstorganisationskompetenz der
Lehrkraft sowie allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen (vgl. Oser 2001a: 230fF).

Die Standards beschreiben ,ein in komplexen Situationen des Unterrichts abgrenzbares, zielad-
iquates, effektives und ethisch gerechtfertigtes Einflusshandeln [...], das das Lernen von Schii-
lern und Schiilerinnen differenziell fordert” (Oser 2002: 9). Oser hilt iiber die formulierten
Standards hinaus bestimmte professionsiibergreifende Schliisselqualifikationen fur erforderlich
und akzentuiert, im Gegensatz zu Ansitzen, die kompetentes Lehrerhandeln in Zusammen-
hang etwa mit Automatisierung setzen, insbesondere die Bedeutsamkeit der Reflexion und des
Einsatzes von Theorie fiir die Umsetzung der Standards.

Terhart entwickelte mit Bezug auf die Ergebnisse der Kommission Lebrerbildung, die von der
KMK mit einer Expertise (Terhart 2000) beauftragt war, Standards fiir die Lebrerbildung. Ex
empfichlt die Unterscheidung zwischen Standards fur Lehrkrifte, fir Ausbildungsinstitutio-
nen und fiir das Steuerungs- bzw. Evaluationssystem, differenziert bei der Formulierung von
Standards fiir die ausgebildete Lehrkraft zwischen erster und zweiter Phase der Lehrerausbil-
dung und fordert die Formulierung auch fachspezifischer Standards. Er unterscheidet finf
Kompetenzstufen, wobei der Schwerpunke in der ersten Phase auf den Stufen Wissensbasis, Re-



Denkrichtungen

Sflexionsfihigkeit (iiber Sachinhalte und eigene Person) und Kommunikationsfibigkeit liege, wih-

rend er den Schwerpunke der zweiten Phase auf den Stufen Urteilsfibigkeit und Expertentum
sicht. Fiir zentral hile er den bestindigen Kreislauf von Reflexion, Selbstpriifung und Korrekeur,
gerichtet auf die kognitive, die moralische und die praktische Dimension des beruflichen Han-
delns. Nach Terhart umfassen Standards fiir die zweite Phase

Unterrichts- und Klassenfithrung, Unterrichtsplanung, Beurteilung, Diagnose und Forderung, Einsatz
eines breiten Methodenrepertoires, Einsatz neuer Informationstechnologien, Selbstevaluation, Selbst-
bild und Entwicklung als Lehrer, formelle und informelle Weiterbildung, berufliche Belastung und Be-
wiltigung sowie Kooperation mit Kollegen/Schulentwicklung (vgl. Terhart 2002a: 35£.).

Vor diesem Hintergrund betrachtet die Kultusministerkonferenz (KMK) Standards als ,,Element
zur Sicherung und Weiterentwicklung schulischer Bildung” (KMK 2004: 1), mit dem ,,Zielklar-
heit und die Grundlage fiir eine systematische Uberpriifung der Zielerreichung geschaffen” wird.
Sie sind Grundlage der Vergleichbarkeit von Schulabschliissen im Bildungsfoderalismus und die-
nen der Generierung von Steuerungswissen fiir die Bildungspolitik (vgl. Kanert 2014: 99). Maf3-
gabe fiir die Gestaltung der Lehrerausbildung in Studium und VD sowie fiir die Uberpriifung
ihrer Wirksamkeit sind die 2004 verdftentlichten Standards fiir die Lehrerbildung der KMK, bei
denen es sich im Kern um tradierte Aufgabenbeschreibungen handelt. Mit den Lindergemeinsa-
men inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken (KMK 2008)
werden Einheitlichkeit, empirische Messbarkeit und Vergleichbarkeit, nicht zuletzt von Auspri-
gungsgraden einer Kompetenz, auch facherspezifisch postuliert. Terhart hilt diese Standards dar-
iiber hinaus auch deshalb fiir erforderlich, weil sie eine fachlich-konkretisierende Debatte um die
Lehrerbildung erméglichen, den Professionalisierungsgrad in verschiedenen Entwicklungsstadien
operationalisierbar machen und fiir die Ausbildungsstrukeuren bzw. -institutionen orientierend
sind (vgl. Terhart 2007b: 6ff.), indem durch sie ,eine moglichst klare, nachvollzichbare Aufga-
benstellung definiert wie auch eine moglichst zuverlissige Grundlage fur die Beurteilung des Gra-
des der Erfiillung dieser Aufgabe erreicht werden soll“ (Terhart 0.].: 3).1°

Auf dieser Basis wurde in Nordrhein-Westfalen ein Kerncurriculum (MSW 2012a) fiir die
Lehrerausbildung aller Schulformen entwickelt, das elf Kompetenzen vorsicht, die auf sechs
schulische Handlungsfelder bezogen und in jeweils drei bis vier konkretisierende Standards
ausdifferenziert sind (vgl. dazu ausfithrlich Kap. 3.1). Damit fithrt es Kompetenzen und die
Formulierung von Standards zusammen, dhnlich wie etwa die zehn auf INTASC fuflenden
Professionsstandards der Pidagogischen Hochschule Nordwestschweiz (PHZ 2007). Diese werden
jeweils in mehrere Teilkompetenzen auf verschiedenen Niveaustufen differenziert und sollen
insbesondere eine systematische Weiterentwicklung von Niveaustufe zu Niveaustufe in der Aus-
bildung erméglichen. Sie liefern zu jeder Teilkompetenz detaillierte Beobachtungskriterien, was
sie fur Unterrichtsbeobachtung und Riickmeldung nutzbar macht und ihnen Orientierungs-
funktion gibt.

Kompetenz- und Standardorientierung in der Lehrerbildung werden kritisch diskutiert.! So
gelten sie in der Forschung zwar durchaus als ,.ein probates Mittel®, ,,die Lehrerbildung auf ihre

10 Kompetenzen werden hier verstanden als ,die berufsbezogenen Fihigkeiten einer Person, genauer: die im Verlauf
der Ausbildung erworbenen Fihigkeiten von Absolventen der Lehrerbildung” (Terhart o.].: 8). Sie definieren ,Fi-
higkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen, iiber die eine Lehrkraft zur Bewiltigung der beruflichen Anforderungen
verfiigt” (ebd.: 4).

11 Vgl. die Uberblicksdarstellungen zum kritischen Diskurs bei Koltermann 2012: 126fF, Traub 2016: 150ff,, Krautz
2015.
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