Markus Bohner
(Studienseminar Berufsbildende Schulen Mainz)

Orientierung an Standards zur Genese
eines Ansatzes zur Neugestaltung der
zweiten Phase der Lehrerbildung

Online unter:
http://www.bwpat.de/ausgabel2/boehner_bwpatl2.pdf

in
bwp@ Ausgabe Nr. 12 | Juni 2007

Qualifizierung von Berufs- und
Wirtschaftspadagogen zwischen
Professionalisierung und Polyvalenz

Hrsg. von H.-Hugo Kremer und Tade Tramm
http://www.bwpat.de | ISSN 1618-8543

www.bwpat.de

Herausgeber von bwp@ : Karin Blichter, Franz Gramlinger, Martin Kipp und Tade Tramm

- online

agogi

Berufs- und Wirtschaftspad



ABSTRACT (BOHNER 2007 in Ausgabe 12 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabel2/boehner bwpatl?2.pdf

In den Standards fiir Lehrerbildung der KMK ist seit 2004 die theoriegeleitete Reflexion der paddagogi-
schen Praxis als fokaler Punkt des Vorbereitungsdienstes expliziert. Die kodifizierten 45 Standards fiir
praktische Ausbildungsabschnitte finden fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen in Rheinland-
Pfalz (RLP) bereits einen Vorlaufer in der Architektur der Ausbildung fiir das Lehramt an berufs-
bildenden Schulen, die in acht Strukturelementen 53 Kompetenzen als Anforderungen fur professio-
nelles Handeln von Lehrkraften beschreibt.

Der Beitrag zeigt, dass zwischen den KMK-Lehrerbildungsstandards und der Architektur betrachtliche
Schnittmengen bestehen; insofern geht die Ubernahme der Standards fir die 2. Phase der Lehrerbil-
dung in RLP der KMK-Forderung (Schuljahr 2005/2006) voraus. Aus diesem Grunde befindet sich
die Entwicklung eines koharenten Ansatzes zur Implementierung der Standardorientierung am Stu-
dienseminar BBS/Mainz in einem fortgeschrittenen Stadium. Folgende Bestandteile werden pointiert:
Ein Kompetenzraster zur Prazisierung der Standards wurde entwickelt, welches die Kompetenzstufen
Mindest-, Regel- und Expertenstandards ausfuhrt. Geméall den Schwerpunkten im Raster wird (1) eine
Modularisierung der Seminarangebote (Férderung von individuellen Kompetenzprofilen und Ermaég-
lichung von Subjektorientierung), (2) eine intensivierte Verzahnung von Universitat, Schule und Stu-
dienseminar bei praktischen Ausbildungsteilen vor dem Hintergrund der Lehrerbildungsreform in RLP
und (3) ein auf Selbstverantwortung basierendes Beratungs- und Reflexionskonzept nach Unterricht
sowie (4) ein Portfolio fur Lehrkréfte in Ausbildung — als auf Selbstevaluation zielendes Instrument —
eingesetzt.

Orientation towards standards as the genesis of an approach of a
restructuring of the second phase of teacher training

In the standards for teacher education, as defined by the Standing Conference of Education Ministers
in Germany, central importance has been attached since 2004 to the reflection of pedagogical practice,
guided by theoretical underpinnings, in the preparation of teachers. The 45 codified standards for
periods of practical training have a predecessor for teacher training in vocational schools in Rhineland-
Palatinate in the form of the Architecture of training of teachers at vocational schools, which
describes 53 required competences, in eight broad categories, for the professional work of teachers.
This contribution shows that there is considerable overlap between the teacher training standards of
the Standing Conference of Education Ministers and the Architecture. The transfer of the standards for
the second phase of teacher training therefore precedes the requirement of the Standing Conference
(2005-06 school year). For this reason, the development of a coherent approach to the implementation
of an orientation towards standards in the seminar BBS/Mainz is already quite far advanced. The
following elements are highlighted: a competence framework for the precise formulation of the
standard was developed, which includes the competence levels of: minimum, medium-level and
expert-level standards. According to the areas of focus in the framework the following are used:
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(1) modularisation of seminars on offer (support for individual competence profiles and the possibility
of individualisation) (2) an increasing dovetailing of university, school and seminar during practical
periods of learning against the background of the reform of teacher training in Rhineland-Palatinate
and (3) a concept of post-teaching advice and reflection based on self-responsibility as well as (4) a
portfolio for teachers who are in training, as an instrument to encourage self-evaluation.
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MARKUS BOHNER (Studienseminar Berufsbildende Schulen Mainz)

Orientierung an Standards zur Genese eines Ansatzes zur
Neugestaltung der zweiten Phase der Lehrerbildung

1 Standards in der Lehrerbildung

Mit Wirkung des Ausbildungsjahrgangs 2005/2006 haben sich die Bundeslander verpflichtet,
die von der Kultusministerkonferenz (KMK) beschlossenen Standards fir Lehrerbildung im
Fach Bildungswissenschaften in der Lehrkréfteausbildung fir die Studiengdnge sowie die
Vorbereitungsdienste zu implementieren. Die Bildungswissenschaften blindeln gemal? dem
Verstandnis der KMK ,,die wissenschaftlichen Disziplinen, die sich mit Bildungs- und Erzie-
hungsprozessen, mit Bildungssystemen sowie mit deren Rahmenbedingungen auseinander-
setzen” (KMK 2004, 1). Zwischen den Lehramtsstudiengangen (1. Phase), welche ausgehend
von einer theoretischen Fundierung padagogische Praxis erfahrbar machen sollen, und den
Vorbereitungsdiensten (2. Phase), die theoriegeleitet Praxis erklarbar und reflektierbar
gestalten sollen, ist eine enge Verzahnung durch die gemeinsame Verbindlichkeit und Ver-
antwortung der beteiligten Institutionen fir die Einlésung der Lehrerbildungsstandards
geboten. ,,Das Verhaltnis zwischen universitarer und stérker berufspraktisch ausgerichteter
Ausbildung ist so zu koordinieren, dass insgesamt ein systematischer, kumulativer Erfah-
rungs- und Kompetenzaufbau erreicht wird“ (KMK 2004, 4). Lehrerbildungsstandards
beschreiben gemédll KMK ,,Anforderungen an das Handeln von Lehrkraften und ... beziehen
sich auf Kompetenzen und somit auf F&higkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen, Gber die
eine Lehrkraft zur Bewaltigung der beruflichen Anforderungen verfiigt* (ebd., kursiv durch
den Autor). Die KMK lehnt sich damit an ein Kompetenzverstandnis an, welches WEINERT
(1999, 2001) im Rahmen des OECD-Programms DeSeCo (Definition and Selection of Com-
petencies) fir den schulischen Bereich mit Prominenz etabliert hat (vgl. zur Begriindung
BOHNER 2005).

In der urspriinglichen deutschsprachigen Diskussion wurden Standards als ,,Wissensbestande,
die ... angeeignet werden missen und ... einem handlungsorientierten Gitemassstab stand-
halten” (OSER 1997, 27) definiert. Die KMK pointiert entgegen der OSER’schen Auffassung
den Erwartungsaspekt in Bezug auf professionelle Handlungen und subsumiert die bei OSER
pradominanten Wissensbestande allenfalls unter Bestandteile von Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Einstellungen, Gber die Lehrkrafte verfligen mussen. Vermittelnd werden definitorische
Bestandteile von TERHART herangezogen, um ,das Verfiigen Uber Wissensbestande,
Handlungsroutinen und Reflexionsformen, die ... situationsangemessenes Handeln gestatten*
(2000, 54) als Kategorien fir das Verstandnis der KMK’schen Féhigkeiten, Fertigkeiten und
Einstellungen zu erganzen. Demnach missten Lehrkrafte gegen Ende ihrer zweiphasigen
Ausbildung Uber Handlungsdispositionen verfiigen, die sich auf bildungswissenschaftlich
relevantes Wissen, auf Routinen fur alltagliche Lern-Lehr-Vorgénge und auf reflexive Hal-
tungen im Nachgang von Unterricht stiitzen, welche in den Standards konkretisiert sind.
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2 Standards in der Praxis der zweiten Phase der Lehrerbildung

Lehrerbildungsstandards sind normative Setzungen der legitimierten Entscheidungstrager,
bedirfen der weiteren Prézisierung fir die Umsetzung und sind nach Uberpriifung als Kon-
ventionen veranderbar (Aspekte weitgehend entnommen aus TENORTH 2005).

So existiert in Rheinland-Pfalz fir die 2. Phase der Lehrerbildung fir das Lehramt an berufs-
bildenden Schulen bereits seit 2001 mit der Architektur der Lehrerbildung® (vgl. ARBEITS-
GRUPPE 2002)° ein Katalog an Standards nach dem oben entfalteten Verstandnis. Die Archi-
tektur gliedert sich wie folgt in acht Strukturelemente (entnommen aus ebd.):

(1) Lernen & Verstehen, (2) Kommunizieren & Interagieren, (3) Qualifizieren & Professio-
nalisieren, (4) Unterrichten & Erziehen, (5) Planen & Anbieten, (6) Arrangieren & Koope-
rieren, (7) Beraten & Bewerten und (8) Evaluieren & Modifizieren.

Innerhalb dieser Elemente werden jeweils sechs bis neun Standards ausformuliert; in der
Summe werden 53 verschiedene Standards mit Kompetenzen festgelegt, die als Vorausset-
zung fur professionelles Lehrerhandeln angesehen werden.

Zur Legitimierung der Architektur ist seit 2005/2006 eine widerspruchsfreie Entsprechung,
Vergleichbarkeit oder Subsumierbarkeit der Kompetenzen mit den KMK’schen Lehrerbil-
dungsstandards Voraussetzung. Diese Kompatibilitat soll im Folgenden anhand drei Ver-
gleichskriterien Uberpruft werden:

(1) Entsprechungen bzw. Uberlappungen auf der formalen Gliederungsebene und der Anzahl
der formulierten Kompetenzen

(2) Merkmale der vergleichenden Untersuchung: gleiche Begrifflichkeiten, inhaltliche Kon-
zepte, bzw. lehrberufspezifisches Wissen, erwartete Fertig- und F&higkeiten, situative
Einbettungen bzw. lehrberufspezifische Probleme

(3) Bei differierenden Merkmalen: Befragung von Experten (sechs Fachleiterinnen und Fach-
leiter, sechs Lehrkrafte an Schulen und drei Lehrkréfte in Ausbildung), ob Uberlappungen
zwischen den Kompetenzen im Hinblick auf die Untersuchungsmerkmale vorliegen.

Die KMK (2004, 7-13) expliziert insgesamt 45 Standards fur die praktischen Ausbildungsab-
schnitte, gegliedert nach den vier Kompetenzbereichen (1) Unterrichten, (2) Erziehen, (3)
Beurteilen und (4) Innovieren, welche jeweils zwei bis drei Ubergreifende Kompetenzen
ausfiihren, die ihrerseits mit je zwei bis sieben Standards konkretisiert werden. Die Struktur-
elemente (SE) der Architektur entsprechen gemal der fast einstimmigen Experteneinschat-
zung® teils den Kompetenzbereichen der KMK. So inkorporiert (a) das SE 4 der Architektur
die Kompetenzbereiche 1 und 2 der KMK, beinhaltet (b) das SE 7 Standards des Kompetenz-
bereichs 3 und enthalten (c) die SE 3 und 8 Standards des Kompetenzbereichs 4. Diese Ver-

1 In der Folge nur noch als Architektur bezeichnet.

Die Verdffentlichung enthalt keine Seitenzahlen.
Eine Lehrkraft in Ausbildung konnte dieser Ansicht nicht zustimmen.

2
3
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gleichbarkeit soll exemplarisch anhand folgender Standards belegt werden (enthommen aus:
ARBEITSGRUPPE 2002 und KMK 2004):

Tabelle 1:  Exemplarischer Vergleich Architektur- versus KMK-Standards auf Basis

von Experteneinschatzungen

Architektur der Lehrerbildung KMK Lehrerbildungsstandards
zu | SE 4, Standard 2: ...verfligen tber die Kompe- Bereich UNTERRICHTEN, Kompetenz 1, Standard 2:
(a) |tenz zur Synthese von didaktischen und methodi- | ...wahlen Inhalte und Methoden, Arbeits- und Kom-
schen Elementen in Unterrichtskonzeptionen munikationsformen aus
e Auswahl und Synthese ergeben eine ahnliche Anforderung, da an eine Auswahl ein ,,Zueinanderpassen*
anschlief3t.
o Didaktik, u. a. als die lerngruppen- und situationsgerechte Aufbereitung von Inhalten, und Methodik finden
eine Entsprechung.
o Unterrichtskonzeptionen als komplexe Lern-Lehrarrangements erwarten eine Auseinandersetzung mit
Arbeit- und Kommunikationsformen.
zu | SE 7, Standard 5: ... verfligen Uber die Kompe- | Bereich BEURTEILEN, Kompetenz 7, Standard 1: ...
(b) |tenz zur Analyse von individuellen Lernwegen erkennen Entwicklungsstande, Lernpotentiale, Lern-
und vollzogenen Lernleistungen hindernisse und Lernfortschritte
o Analyse kann als weitergehend im Vergleich zu Erkennen eingestuft werden (z.B. ANDERSON/
KRATHWOHL 2001) - die KMK erganzt dieses Erkennen durch Kompetenz 8, Standard 4 (... begriinden
Bewertungen adressatengerecht ...), so dass eine vergleichbare Erwartungsebene eher gegeben ist.
o Vollzogene Lernleistungen entsprechen den Entwicklungsstanden sowie den Lernfortschritten.
o Individuelle Lernwege korrespondieren mit Lernpotentialen und Lernhindernissen, die Erweiterung um
windividuell“ wird durch die Kompetenz 8, Standard 4 ,,adressatengerecht* auf KMK-Seite kompensiert.
zu | SE 8, Standard 6: ... verfiigen Uber die Kompe- | Bereich INNOVIEREN, Kompetenz 10, Standard 1:
(c) |tenz zur (Selbst-)Reflexion einer kontinuierlichen | ... reflektieren die eigenen beruflichen Erfahrungen
Weiterentwicklung des beruflichen Handelns und Kompetenzen und deren Entwicklung und kénnen

hieraus Konsequenzen ziehen

Anforderung der eigenen bzw. selbststandigen Reflexion entspricht sich.

Berufliches Handeln beruht auf Erfahrungen und die Handlungsdispositionen stellen nach der entwickelten
Standarddefinition (eigene) Kompetenzen dar, die demnach zu reflektieren sind.

Entwicklung ist entsprechend zu reflektieren; Konsequenzen der KMK sind bei der Architektur durch das
Préfix ,,weiter* indiziert.

Die Gegentiberstellung zeigt, dass es keine direkte Entsprechung der Standards gibt, weder
auf Ebene der Formulierungen noch im Hinblick auf die verwendeten Begriffe. Auch im Hin-
blick auf das intendierte Anforderungsniveau konnten unter Bezugnahme auf Taxonomien
kognitiver Anforderungen (z.B. bei BLOOM et al. 1972 bzw. ANDERSON/ KRATHWOHL
2001 oder WESTPHALEN 1979) Abweichungen festgestellt werden. Hingegen werden in
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beiden Standardpapieren keine Hinweise auf die Verwendung von Taxonomien gegeben, so
dass ein unscharfer Gebrauch von Begrifflichkeiten mdglich ist.

Auf Basis dieser Freiheitsgrade in der Interpretation wurde in der vergleichenden Analyse auf
Basis von 15 Experteneinschatzungen in der Tabelle festgestellt, dass eine Uberlappung der
Standards sowohl im Anspruchsniveau als auch im inhaltlichen Bezug existiert. Die vorge-
nommene Entsprechung von Strukturelementen und Kompetenzbereichen ist hingegen von
Durchbrechungen gekennzeichnet (entnommen aus: ARBEITSGRUPPE 2002 und KMK
2004):

e Im Strukturelement 6 findet sich die Kompetenz ,,zur regionalen Bereitstellung und Nut-
zung von Beratungs- und Unterstitzungspotenzialen® im Vergleich zum Kompetenzbereich
Beurteilen, Kompetenz 7, welcher die beiden Standards ,,kooperieren mit Kolleginnen und
Kollegen bei der Erarbeitung von Beratung/Empfehlung* sowie ,,kooperieren mit anderen
Institutionen bei der Entwicklung von Beratungsangeboten® beinhaltet.

e Im Strukturelement 2 wird die Kompetenz ,,zum Medieneinsatz als Teilaspekt von Informa-
tion und Kommunikation*“ eingeordnet, wahrend im Kompetenzbereich Unterrichten,
Kompetenz 1 der Standard ,integrieren moderne Informations- und Kommunikati-
onstechnologien ...* angeordnet ist.

Die Gegenuberstellung zeigt, dass es zwar kein einheitliches Ordnungsprinzip in beiden
Standardpapieren gibt, Uberschneidungen aber festzustellen sind. Ubergreifend wird ange-
merkt, dass die Standards in der Architektur teils abstrakter und weitergehend formuliert sind
(entnommen aus: ARBEITSGRUPPE 2002 und KMK 2004):

Bsp.: (1) Abstrakter: Strukturelement 4 — ,,Kompetenz zur Modellierung schuleraktivierender
Lernarrangements® im Vergleich zu Kompetenzbereich Unterrichten, Kompetenz 2,
Standard 3 ,,wecken und starken bei Schiilern Lern- und Leistungsbereitschaft in Ver-
bindung mit Kompetenz 3, Standard 2 ,,vermitteln Schillerinnen und Schillern Methoden
des selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und kooperativen Lernens und Arbeitens®.

Bsp.: (2) Weitergehend: Standards in (a) Strukturelement 4 — , Reflexion des Rollenverstand-
nisses als Lernbegleiter” oder (b) Strukturelement 8 — ,,kooperative Profilierung eines
verantwortbaren Zukunftsbildes von Unterricht, Schule und Gesellschaft“ finden im
KMK-Ansatz keine direkte Entsprechung.

AbschlieRend wird hervorgehoben, dass die beiden Ansétze widerspruchsfrei sind und
betréchtliche Uberschneidungen aufweisen. Dies legitimiert eine konsequent standardorien-
tierte Ausbildung an den Studienseminaren flr das Lehramt an berufsbildenden Schulen
(BBS) in Rheinland-Pfalz. Der Anlass fiir diese Ausrichtung an Standards liegt in empirischen
Untersuchungen, die per Konsequenz darauf hindeuten, dass bisherige Ausbildungspraktiken
keinen stringenten Aufbau und keine Kohérenz fir individuelle Entwicklungsprozesse
vorzuweisen haben (vgl. KEUFFER/ OELKERS 2001) und sogar fur von Lehrkraften in
Ausbildung (LiA) als besonders bedeutsam eingestufte Standards in hohem Ausmall unzu-
reichend sein kdnnten (vgl. OSER/ OELKERS 2001). Im Folgenden wird ein Konzept kon-

© BOHNER (2007) www.bwpat.de bwp@ Nr. 12; ISSN 1618-8543 4



kretisiert, welches am Studienseminar BBS in Mainz auf Basis der Architektur zu konkreten
Reformansétzen geflhrt hat.

3 Prazisierung der Standards in einem Kompetenzraster

Der Befund, dass Standards in der Lehrerbildung bislang in Deutschland noch nicht in dem
MaRe Bedeutung erlangt haben, wie sie im Nachgang zu den TIMS- und PISA-Studien Uber
die Einfuhrung der Bildungsstandards im Jahre 2003 fiir Absolventen bestimmter Schnitt-
stellen von Schulkarrieren (z.B. nach Jahrgangsstufe 9 und 10) Eingang in eine umfassende
Diskussion gefunden haben (vgl. dazu z.B. HELMKE 2005), fiihrt zu folgenden Hypothesen:

Die Lehrerbildungsstandards sind in ihrer Diktion zu abstrakt und kaum
angreifbar. Sie erlauben, wenn Uberhaupt, nur in geringem Malie konkrete
Planungs- und Organisationshilfen fiir Lehrerbildungsveranstaltungen in der
ersten wie auch zweiten Phase. Weiterhin fehlen Indikatoren, die es Ausbil-
dern wie Auszubildenden erlauben, eine Einschatzung zum individuellen
Entwicklungsstand bezuglich einzelner Standards abzugeben. BloRRe Vor-
handen/Nicht Vorhanden-Voten sind ungeeignet, da es sich um ein Konti-
nuum von verschiedenen Stadien auf einer Kompetenzentwicklungsskala mit
verschiedenen, durch Konvention festlegbaren Schwellen handelt.

Die Festlegung und Operationalisierung dieser Schwellenpunkte der Kompetenzentwicklung
von Lehrkréaften kann auch in Anlehnung an KLIEME et al. (2003) mit den Kompetenzstufen
(A) Mindeststandard, (B) Regelstandard und (C) Exzellenzstandard bezeichnet werden.

Zur konsequenten Implementierung der Standardorientierung wird am Studienseminar BBS
Mainz ein Kompetenzraster mit den ausgefuhrten Stufen bzw. Niveaus eingesetzt, welches in
der Vertikalen die 53 Standards der Architektur nebst bis zu drei Kriterien je Kompetenz flr
professionelle Lehrkrafte benennt und in der Horizontalen fir jede dieser Kompetenzen die
Kompetenzstufen (A), (B) und (C) durch beobachtbares Verhalten als Indikatoren fir die
Erreichung von Lehrerbildungsstandards beschreibt (vgl. MERZINGER/ SCHNACK 2005).
Die Standardformulierungen nehmen keinen Bezug auf taxonomische Zielanordnungen im
kognitiven Bereich (vgl. BLOOM et al. 1972), im affektiven Bereich (vgl. KRATHWOHL/
BLOOM/ MASIA 1964) oder von Lernergebnissen (vgl. GAGNE/ DRISCOLL 1988), nicht
zuletzt da in der Folgezeit Untersuchungen den Anspruch einer hierarchischen Anordnung
innerhalb der Taxonomien falsifiziert haben.

Folgende Kriterien wurden als Ausgangsbasis fir die Konstruktion des dreistufigen Kompe-
tenzrasters herangezogen:”

(1) Die Kriterien sind ausgehend vom Gegenstand der jeweiligen Kompetenz als beobachtbare
Auspragung zu formulieren (Bsp. aus Strukturelement 4, Kompetenz 1: ,Lehrkrafte

*  Das Kompetenzraster wurde in Arbeitsteams mit Feedback-Schleifen {iber einen Zeitraum von einem Jahr

(2004 bis 2005) erstellt.
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verfiigen Uber die Kompetenz zur Empathie beim Umgang mit Lernstérungen” — beob-
achtbares Kriterium: ,,Lehrkrafte starken den Selbstwert von Schiler/innen.*).

(2) Die drei Stufen sind auf einer genau unterscheidbaren sprachlichen Ebene zu beschreiben,
die auch flr Lehrkréafte in Ausbildung transparent ist — als Unterscheidungsmerkmale
werden Expertenerfahrungen der Fachleiterinnen und Fachleiter herangezogen, die kon-
kret beobachtbares Verhalten in Abstufungen bereits vielfach teilnehmend beobachtet und
in Beurteilungen beschrieben haben (Bsp.: Stufe A als Mindeststandard ,,...erkennt Lern-
stérungen und gibt weiterfiihrende Impulse®, Stufe B als Regelstandard ,,...erkennt die
Ursachen fur Lernstérungen und regt Losungen an“ und Stufe C Exzellenzstandard
.»---entwickelt gemeinsam mit dem Lerner Losungsmoglichkeiten ... Sie/er arbeitet mit
anderen staatlichen Serviceeinrichtungen zusammen.*).

(3) In die Erstellung werden Schulvertreter und Lehrkrafte in Ausbildung einbezogen;
gemeinsam mit der Fachleiterschaft wird die Trennschérfe zwischen den Stufen intersub-
jektiv Uberprift und die sprachliche Operationalisierung der Kompetenzen in Kriterien
und Indikatoren durch Expertenvoten in der Gesamtkonferenz des Studienseminars bei der
Verabschiedung validiert.

Das Kompetenzraster wird anhand von zwei Beispielen, die bereits in der Tabelle 1 herange-
zogen wurden, beschrieben (enthnommen aus: ARBEITSGRUPPE 2002):

Tabelle 2:  Beispiel 1 zum Strukturelement 7, Standard 5

Lehrerinnen und | Kompetenz Kriterium Kompetenzstufen
Lehrer ...
Die Lehrerin bzw. der Lehrer...
A B C

... sind verant- ... zur Analyse von | Feedback | ... kannden Lern- | ... analysiert | ... reflektiert
wortliche Beglei- | individuellen geben fortschritt des den Zusam- gemeinsam mit
ter der Lernen- Lernwegen und Lernenden anhand | menhang dem Lerner dessen
den. Sie beraten | vollzogenen Lern- der individuellen | zwischen individuelle Lern-
in schulischen leistungen Lernleistung Lernweg und | leistung vor dem
und auBerschuli- beschreiben. Lernerfolg. Hintergrund seines
schen Kontexten Lernweges bzw.

der Rahmenbedin-

gungen des Ler-

nens.

Die erste Rubrik beschreibt den Rahmen des Strukturelements 7, die zweite wiederholt die
betreffende Kompetenz. In der dritten Spalte werden Kriterien zur Prézisierung dargestellt. In
diesem Fall wird die Kompetenz zur Analyse von Lernwegen und Lernleistungen an dem
beobachtbaren Ph&dnomen ,,Feedback geben* festgemacht. Dazu wird als Mindeststandard
erwartet, dass die professionelle Lehrkraft den Lernfortschritt und die punktuelle Lernleistung
Einzelner deskriptiv weitergeben kann. In der Regel jedoch kann die Lehrkraft auch das
Aufdecken und Explizieren von Zusammenhangen zwischen den beschrittenen Lernwegen
und der Lernleistung analytisch vornehmen. Eine exzellente Auspragung wére zusatzlich die
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Fahigkeit zum Einbezug des Lerners inklusive seiner Lernbiografie und der Einfliisse durch
Rahmenbedingungen (z.B. Raumlichkeiten, Materialien, Lernklima in der Gruppe/Klasse,
Stundenausfall, Krankheit, famili&re Situation etc.) in die analytischen Reflexionen.

Tabelle 3:  Beispiel 2 zum Strukturelement 8, Standard 6

Lehrerinnen und | Kompetenz Kriterium Kompetenzstufen
Lehrer ...
Die Lehrerin bzw. der Lehrer...
A B C
... sind umsich- | ... zur (Selbst-) Umgang ... fordert von .. nutztdie | ... initiiert und
tige Fachleute flr | Reflexion einer mit Rick- | Ausbilderinnen | von Aushil- | moderiert Refle-
Selbst- und kontinuierlichen melde- und | und Ausbildern |derinnen und | xionsgelegen-
Fremdevaluation | Weiterentwicklung | Beratungs- | Feedbacks ein. | Ausbildern heiten selbst.
des beruflichen situationen angebotene
Handelns ... betreibt per- | Reflexions-
sonliche Star- mdglichkeit.
ken- und Schwa-
chenanalyse.

Waéhrend der Fokus bei Beispiel 1 auf dem Riickmelden an die Schilerschaft liegt, geht es bei
Beispiel 2 um den beobachtbaren Umgang von Lehrpersonen mit Rickmeldungen und Bera-
tungen zur eigenen Professionalisierung (Kriterium). Dabei wird mindestens erwartet, dass
Rickkoppelungen eingeholt und fir eine Untersuchung des eigenen Starken-/ Schwachen-
profils eingesetzt werden. RegelmaRig wird von Seiten der Ausbilderinnen und Ausbilder
erwartet, dass die Rickmeldungen auch dazu genutzt werden, um Veranderungen herbeizu-
fuhren. Hervorragend wird eingestuft, wenn die Lehrkraft nicht nur rezeptiv, sondern aktiv-
moderierend und initiativ die Reflexionsmdglichkeiten mitgestalten und fiir den eigenen
Unterricht umsetzen konnen.

Die Beobachtung der gestuften Phdnomene ist nicht durch punktuelles Ankreuzen im Raster
durchfuhrbar, l&sst sich jedoch, auf Grundlage eines erfahrungsbasierten Konsenses der
Fachleiterschaft des Studienseminars BBS in Mainz, tber den gesamten VVorbereitungsdienst
auf vielféltigen Begegnungen und Beobachtungen basierend einschdtzen. Ein gangbarer
methodischer Weg dazu ist, auf der jeweiligen Stufe einen Vermerk bei Begegnungen
zwischen LiA und Ausbilderinnen bzw. Ausbildern anzubringen. MULLER (2004) schlagt
vor, Klebepunkte mit Datum versehen anzubringen; dies erlaubt nicht nur einen Schwerpunkt
zu diagnostizieren, sondern gleichfalls einen Prozess nachvollziehen zu kénnen. Dies wird
insbesondere empfohlen, um die Kompetenz zur Selbstbeobachtung und Selbstevaluation auf
Seiten der Auszubildenden zu fordern (ebd.), was zu einem intensivierten, fur die Ausbildung
forderlichen Abgleich von Selbst- und Fremdwahrnehmung beitragt.

Den Beflrchtungen im deutschen Kulturraum, dass mit einer weiteren Prazisierung der Stan-
dards in einem Kompetenzraster origindre padagogische Anliegen wie die Forderung der
Individualitat, der Autonomie und Selbststandigkeit normiert werden kénnten (zur ausfihr-
licheren Darstellung dieser Befurchtungen vgl. KLIEME 2005), ist entgegenzuhalten, dass
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keineswegs didaktische, methodische, evaluatorische oder gar férderkonzeptionelle Entschei-
dungen standardisiert werden. Vielmehr ist die theoriegestitzte, begriindete und im Nachgang
reflektierte Grundhaltung Bestandteil der Standards.”

4 Instrumente zur standardorientierten Ausbildung

Die Operationalisierung der Standards im Kompetenzraster erlaubt, das Ausbildungssystem in
der 2. Phase zu reformieren, indem konsequent ein outcome-orientiertes Angebot zur Pro-
fessionalisierung zur Verfligung gestellt wird, welches Kompetenzentwicklungen der LiA in
allen Strukturelementen ermdglicht und dabei bisherige Lernbiografien und Ressourcen
systematisch einbezieht und Selbstverantwortung fur den Lernprozess befordert. Die Reform-
ansdtze vor diesem Hintergrund werden anhand von vier als bedeutsam erachteten Ausbil-
dungsnivellierungen pointiert: (1) das modularisierte Veranstaltungsangebot, (2) die Doku-
mentation von individuellen Kompetenzentwicklungen in einem Portfolio, (3) die Implemen-
tierung eines ressourcenbezogenen Beratungs- und Reflexionskonzept und (4) eine Verzah-
nung zwischen der 1. und 2. Phase.

4.1 Modularisiertes Ausbildungssystem

Im Zuge des Bologna-Prozesses hat die KMK fir Studiengange — und damit implizit fir die 1.
Phase der Lehrerausbildung — 1997 festgelegt, dass eine Modularisierung erwiinscht ist. Fir
konsekutive Studiengédnge (BA/MA) ist seit 1999 die Modulstruktur zur Akkreditierung
nachzuweisen. Dabei versteht die KMK Modularisierung als ,,die Zusammenfassung von
Stoffgebieten zu thematisch und zeitlich abgerundeten, in sich abgeschlossenen ... Einheiten.
Module koénnen sich aus verschiedenen Lehr- und Lernformen zusammensetzen“ (KMK
2000/2004, 3). Ergéanzt wird, dass der Arbeitsaufwand inklusive Vor- und Nachbereitungszeit
fir Module, die zu einer vergleichbaren Anrechung fuhren, auch weit gehend gleich sein sollte
(vgl. BENNEMEANN/ SCHEIDSTEIGER/ SCHEIDSTEIGER 2004). Diese allgemeine
Deskription ist — auf Grundlage des Bestrebens der intensivierten Verzahnung der beiden
Phasen — auf die 2. Phase der Lehrerausbildung Ubertragbar. Insbesondere sind auch die
Lander bei der Umsetzung bestrebt, die Lehrerausbildung in der universitdren Phase sowie im
Vorbereitungsdienst in auf Qualitats- und Leistungsstandards basierenden Modulen zu orga-
nisieren, um in ihrer Verknipfung Theorie und Praxis zu reflektieren (vgl. zur Theorie-Praxis-
Reflexion HAGELUCKEN 2006).

Diese Theorie-Praxis Reflexion erscheint vor dem Hintergrund mangelnder individueller
Konsekutivitat und Kohérenz traditioneller Strukturen (vgl. dazu die Untersuchung von
KEUFFER/ OELKERS 2001) sowie dem Faktum, dass individualisiertes (autonomes) Lernen
und die Anerkennung bereits erbrachter Leistungen keine Berlicksichtigung fanden (vgl.

Dass Lehrkréfte mit der Offnung ihrer Klassenraume werden leben miissen, um ihren Unterricht wie auch die
Lernergebnisse der Schuler/innen — nicht zuletzt im Rahmen lebenslangen Lernens — an Standards auszu-
richten, trgt hingegen zu einer systematischen Verbesserung von Unterrichtsqualitit (z. B. auf Basis der elf
nach Forschungslage wichtigsten Aspekte von Unterrichtsqualitdt nach BROPHY 2000) bei.
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SONDEREGGER 2005), geboten. Aus diesen Griinden wurde die Ausbildung am Studien-
seminar BBS Mainz modularisiert.

Dabei versteht das Studienseminar mit der Bund-L&nder-Kommission (BLK) qualitative
(Inhalte), quantitative (Anrechungseinheiten) und bewertbare (Priifung) Aspekte eines Moduls
als beschreibbar, wobei ein Modul ein Bauelement, ein Bestandteil eines groReren Ganzen, in
dem diese Elemente nach individuellen Bedurfnissen austauschbar sind, ist (diese Aspekte
sind weit gehend zu finden in BLK 2002). Ein Modul ist demnach nicht strukturell autonom
und abgeschlossen (vgl. dazu die Ausfiihrungen von PILZ 2002).

Das Ziel des modularisierten Ausbildungssystems ist Flexibilitat und die Polystruktur der zum
Abschluss (Qualifikation) und zur individuellen Forderung (Kompetenz) fihrenden
Modulpermutationen. Deshalb werden die Kompetenzen und das Strukturelement auf einer
Online-Anmeldeplattform (StudIP) benannt, welche — im Rahmen des Moduls — gefdrdert
werden konnen und analog auf bestimmte individuell gewiinschte Entwicklungen im Kom-
petenzraster hindeuten.

Die Modularisierung wird als Paradigmenwechsel angesehen, welcher von einer von Lehr-
seite gesteuerten Inhalts- zur Standard- bzw. Kompetenzorientierung fuhrt.

Die Herausforderung besteht darin, die Verknipfung von (teil)verpflichtenden und wahl-
orientierten Modulen so zu konzipieren, dass eine kohédrente Gesamtstruktur und in Bezug auf
einen standardisierten Gesamtkatalog von bildungsgangrelevanten Kompetenzen ein umfas-
sendes Angebot vorliegt (vgl. SELIN 1994 sowie neuerdings SCHULZ/ TRAMM 2006),
welches eine individuelle Professionalisierung ermdglicht. In diesem Kontext wird der
Mensch als handelndes Subjekt in den zentralen Fokus von Ausbildung gertickt, wobei
Bertcksichtigung findet, dass LiA bereits zahlreiche Ressourcen und Personlichkeitsstruktu-
ren mit in die 2. Phase der Ausbildung einbringen, an die es Anschliisse zu bilden gilt (vgl.
BECKER 2003).

Auf Basis dieses Konzepts werden Niveaustufen, bestehend aus Basismodulen und Aufbau-
modulen (vgl. BLK 2002), gebildet, um hohere Anforderungen (Kompetenzsteigerungen)
systemisch konsistent anzulegen. Die Anbindung an individuelle Ressourcen wird ergénzend
uber Wahl(pflicht)module (Gestaltungsmodule) erreicht, deren Konzeption und Durchfiihrung
den LiA obliegt.

Mit SPOTTL (vgl. fur die Darstellung und Herleitung der Ziele den Beitrag 2003) werden
vorwiegend — insbesondere fur die 2. Phase der Lehrerausbildung — folgende Ziele mit der
Modularisierung verfolgt: (1) Subjektorientierung, (2) Flexibilisierung der Ausbildung und (3)
Forderung des individuellen Kompetenzprofils.

Um die Zielerreichung zu verwirklichen, wird Gberprift, dass in den einzelnen Modulen
strukturell unterschiedliche Lern-/Lehrarrangements Gegenstand des Angebots sind (vgl.
SELLIN 1994; auch bei SPOTTL 2003). Diese Forderung geht — in besonderem MaRe fiir den
umfassend auf Praxis fuBenden Vorbereitungsdienst — damit einher, dass in Modulen ,,eine
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hohe Ubereinstimmung zwischen dem intendierten Lernen in den Schulen und dem Lernen in
der Lehrer(aus)bildung hergestellt wird* (HAGELUCKEN 2006, 425).

In Bezug auf die pédagogische Qualitat ist es unter dieser Perspektive bedeutsam, (1) ,,die
Teilnehmer zu aktivieren und (2) eine gestaltende Beteiligung zu ermdglichen” (SPOTTL
2003, 11; kursiv durch den Autor).

Nicht unproblematisch ist die Flexibilisierung und notwendige individuelle Entwicklungslogik
(vgl. zur Problemdarstellung SPOTTL 2003) — diesbeziiglich wird eine hohe Verantwortung
in die Hande der LiA als selbststandige Organisatoren gelegt, was eine gewisse
Mindesteingangskompetenz in diesem Bereich voraussetzt (vgl. auch Punkt 4.4).

Die Gefahr wird dadurch kompensiert, dass die ,,Ich-Funktion der Referendare* (MEDER
2005, 89), d.h. deren biographischer Wandlungsprozess weit reichender befordert werden
kann. Diese Individualisierung und Fokussierung auf den Lernprozess vom Ende her ist
grundlegend fur das Modulsystem am Studienseminar und damit fur die Kompetenz- und
Standardorientierung. Die Modularisierung stitzt sich in besonderer Weise auf das Struktur-
element 8: ,,Lehrerinnen und Lehrer sind umsichtige Fachleute fur Selbst- und Fremdevalua-
tion*. Das Kompetenzraster expliziert in diesem SE zu Standard 1 das Kriterium ,,Standards
verfolgen®, zu Standard 2 ,,in Kausalitatsketten und Lésungsdimensionen denken® und zu
Standard 3 ,,Visionen entwickeln“. Durch die Anforderungen der modularisierten Ausbildung
erfolgt eine Ermoglichung der Kompetenzentwicklung in diesen Bereichen.

4.2 Portfolio fur Lehrkréafte in Ausbildung

Mit REICH werden Portfolios verstanden als ,,Mappen, in denen Arbeitsergebnisse, Doku-
mente, Visualisierungen und alle Arten von Présentationen bis hin zu audio-visuellen Doku-
mentationen oder Kunstwerken eigenstandig von Lernern gesammelt und gesondert reflektiert
werden® (2006, 17). Am Studienseminar BBS Mainz fuhren die LiA in der 2. Phase seit 2005
ein Entwicklungsportfolio, welches Kompetenzfortschritte und -entwicklungen mit Bezug auf
das Kompetenzraster sichtbar machen soll.° Es wird explizit auf eine systematische, sich in
Ziffern niederschlagende Bewertung verzichtet, so dass es sich nicht um reine Prasentations-
oder Bewertungsportfolios handelt (vgl. dazu insb. WINTER 2004), obschon die
Ausbilderinnen und Ausbilder als berechtigte Interessenten Einblick nehmen dirfen. Eine
Rickmeldung ist individuell jederzeit moglich.

Dazu existiert ein Rickmeldebogen am Studienseminar auf Basis der SOFT-Methode
(Strengths/ Starken — Opportunities/ Gelegenheiten — Faults/ Defizite — Tips & Trends/ Hin-
weise & Auffalligkeiten), welcher jedoch nur bei einem Prasentationsportfolio gezielt einge-
setzt wird. Ein solches Prasentationsportfolio ist ausschlielich Gber den Zeitraum eines hal-
ben Jahres von Seiten-/Quereinsteigern zu fuhren, die tber kein 1. Staatsexamen verfiigen und
laut Landesverordnung Rheinland-Pfalz wéhrend dieser Zeit an einer Padagogischen

® WINTER warnt vor Schematismus und vor Abrastern von Menschen durch Kompetenzraster (vgl. dazu den

Didacta-Vortrag 2007); dies wird bewusst durch das hoch individuelle Portfolio ergénzt, welches die Unter-
richtsndhe und den Erfahrungsbezug in den Mittelpunkt stellt.
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Grundbildung teilnehmen missen. Ziel ist es dabei, das prifungstag- und stichprobenfixierte
Bewerten durch einen Riickbezug auf das Portfolio wéhrend eines Kolloquiums zu (iberwin-
den. Diese LiA koénnen im Anschluss an die Bewertung dieses Portfolios fur sie relevante
Bestandteile entnehmen und ihrem Entwicklungsportfolio beifligen.

Obwohl das Portfolio erst Uber die Kritik am bisherigen Repertoire an Bewertungsinstru-
menten in deutschen Schulen Eingang in die deutschsprachige Diskussion gefunden hat (vgl.
dazu ausfiihrlicher HACKER 2006), wird aus Sicht des Studienseminars erst der Verzicht auf
eine traditionelle Bewertung auf einer Notenskala dem hoch individuellen Charakter des
Instruments gerecht. Mit dem Fihren eines Portfolios wird nicht zuletzt das Ziel verfolgt,
Beratungs- und Bewertungsgesprache fokussierter zu fiihren. Zundchst einmal konnen Selbst-
und Fremdbild schneller kontrastiert werden und zweitens haben Auszubildende wie auch
Ausbilder im Vorfeld intensiv die Gelegenheit, sich reflexiv auf Besprechungspunkte einzu-
stellen (vgl. Punkt 4.3). Es wird von Seiten des Studienseminars nicht negiert, dass ein
Bewertungsaspekt immer ins Spiel kommt, sobald Ausbilderinnen und Ausbilder das Portfolio
sichten (vgl. WINTER 2004). Im Zuge der Transparenz und der Kléarung fiir die Portfolio-
Fuhrenden, wann Einblick genommen wird (zur Bedeutung dieser Punkte vgl. JERVIS 2006),
gilt, dass sowohl vor dem Beratungsgesprach zur Mitte der Ausbildung als auch vor dem
Abschlussgutachten von Seiten des Studienseminars das Portfolio gesichtet wird. Dadurch soll
die Perspektive der Ausbilderinnen und Ausbilder fur andere Leistungen als bisher blich
erweitert werden; dies betrifft in erster Linie initiativ und Uber einen langeren Zeitraum
erbrachte Arbeiten sowie reflexive Haltungen zur Schulpraxis als bedeutsame Faktoren zur
Aneignung von Standards (vgl. zu diesen Aneignungsfaktoren OSER 2002).

Prézise Bewertungskriterien werden insofern nicht vorgegeben und festgelegt, da eine her-
kémmliche, wissenschaftlichen Gitekriterien entsprechende Messung nicht erfolgt; dies gilt
hingegen auch nicht flr sonstige Leistungsmessungen im schulischen Bereich (vgl. dazu die
Untersuchungen bei INGENKAMP 1995). Es wére auch der Individualitat des Instruments in
hohem Male abtraglich (vgl. dazu insb. JERVIS 2006). Wohl aber gilt es, Transparenz zu
schaffen und gemeinsam mit den Lehrkréften Kriterien fur die Beurteilung (nicht in Ziffern)
als Basis flr Einzelgesprache zur individuellen Kompetenzentwicklung festzulegen. VVoraus-
setzung fir die Beurteilung am Studienseminar sind dartiber hinaus auf noch abstraktem — und
durch die LiA zu spezifizierendem — Niveau folgende Kriterien (in Anlehnung an WIE-
DENHORN 2006):

(1) Darstellung der Ziele der Portfolio-Arbeit durch das Seminar (Fokussierung von Bera-
tungs-/Bewertungsgesprachen, Abgleich von Selbst-/Fremdevaluation, Forderung von
reflexiven Grundhaltungen, Erweiterung von Perspektiven der Ausbilderinnen und
Ausbilder— jeweils mit Blick auf das Kompetenzraster) und Ausformulierung der eigenen
Ziele im Portfolio

(2) Deutlichwerden bzw. ausreichende Dokumentation von Kompetenzfortschritten

(3) Nachvollziehbare/bedeutsame Begriindung der ausgewahlten Arbeiten/Dokumente
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(4) Entwicklung der Kompetenz zur Selbstevaluation und -reflexion (mit anvisierten Konse-

quenzen)

(5) Entwicklung der Kompetenz zur Selbststandigkeit und -organisation

(6) Bedeutungsvolle und nachvollziehbare Gliederung/Organisation des Portfolios.

HACKER und WINTER (2006, 227ff.) formulieren zwolf Ansatzpunkte fiir die Einfiihrung
von Portfolios in der Lehrerbildung, um einer unreflektierten Verwendung des Konzepts ent-
gegenzutreten, die das Studienseminar wie folgt konkretisiert:

Tabelle 4:

12 Ansatzpunkte einer reflektierten Portfolioarbeit in der Lehrerausbildung

(1) Zeitraum: mind. Vorbereitungsdienst,
Ziel: Einbettung in 1. Phase und 3.
Phase (Fortbildung der ausgebildeten
Lehrkraft)

(7) Wahrnehmung/Sichtung: auf Wunsch der
Ausbilder/innen bzw. der Anwarter/innen,
regelméaliig vor Gesprach zur Ausbil-
dungsmitte und vor dem Abschlussgutachten

(2) Ziele: Entwicklung der in Standards
formulierten Kompetenzen (siehe
unten)

(8) Rolle bei Prifungen: zurzeit nur fir Quer-
/Seiteneinsteiger

(3) Verhaltnis zu Modulen: Vorberei-
tungsmodul und Verwendungsmodul
existiert, Modul zur Besprechung
geplant

(9) Anleitung/Unterstitzung: Basismodul zur
Einflhrung, optionale Gespréche zu
informellen/formellen Anldssen

(4) Verhaltnis Portfolio zu Standards:
Portfolio dokumentiert Entwicklungen
zu selbst gewahlten Standards

(10) Anstol? Selbstreflexion/-organisation:
durch Informationsbroschire (Liporello
Portfolio des Studienseminars BBS Mainz),
Seminarkultur, evtl. Formblatt zur Reflexion
nach Unterrichtsbesuchen/Lehrproben

(5) Inhalte/Belegstlcke: offen (aber:
Begrenzung des Portfolios auf ,,ratio-
nalen“ Lese-/Sichtungsaufwand)

(11) Einbezug schulischer Mentoren: durch
Mentorentage, Informationsbroschiire

(6) AuRere Form: freigestellt, aber zurzeit
nicht elektronisch — ohne vorgegebene
Untergliederungen

(12) Phasen der Einfuhrung/ Unterstitzung:
erstmals bei neuer Gruppe LiA im Herbst
2005 nach den ersten drei Monaten
(Intensivphase am Studienseminar BBS
Mainz) / Unterstiitzung durch
Beratungsgespréache der Betreuer — fir die
folgenden Gruppen mit einem Basismodul
und ab Beginn des Vorbereitungsdienstes
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Einer Warnung von HACKER zur Verwendung von Portfolios wird Beachtung geschenkt:
Das Portfolio sei ,,gegenwartig ein solches Modewort: von vielen aufgegriffen und schnell
wieder fallen gelassen, von wenigen verstanden, nur ganz selten ernsthaft umgesetzt* (2006,
27). HACKER und WINTER (vgl. dazu 2006) sehen in diesem Kontext die Standardorientie-
rung als zentrale Bedingung fir das Gelingen der Portfolioarbeit in der Lehrerbildung. Des-
halb erfolgt die direkte Anbindung an die standardorientierte Ausbildung im Studienseminar:
Im Rahmen des Strukturelements 3 flhrt das Kompetenzraster bei Standard 3 als Kriterium
den ,.eigenen Standort klaren“, bei Strukturelement 4, Standard 9 ,,Reflexion der Rolle als
Lehrperson® aus und im Strukturelement 1 erwartet Standard 3 die ,,Reflexion des Lehr-Lern-
handelns® mit den Kriterien ,.Ziele vereinbaren®, ,, Kompetenzentwicklung dokumentieren®
und ,,eigenes Unterrichtshandeln reflektieren®. Das Portfolio flr LiA bietet die Chance, die
eigene Entwicklung in diesen Bereichen voranzubringen.

Ein Ausblick ware aus Sicht des Studienseminars der Einbezug des Portfolios als Grundlage
fir mindliche Prifungen in 2. Staatsexamina, um per Selbstwahrnehmung zu belegen — und
von den Priifern zu hinterfragen —, ob und in welcher Weise in den Standards geforderte
Kompetenzen erworben wurden. Dariiber hinaus waére es aus Sicht des Studienseminars
bedeutungsvoll, das Entwicklungsportfolio auch nach dem Vorbereitungsdienst als ein
Instrument lebenslanger Professionalisierung von Lehrkréften zu fuhren. Das Land Hessen hat
als Vorreiter seinen Lehrkraften bereits das Fuhren eines ,,Qualifizierungsportfolios” als
Grundlage von Mitarbeitergesprachen, Bewerbungsverfahren und einer Laufbahnberatung
zum 1. August 2005 vorgeschrieben; der birokratische Nachweis von 150 Leistungspunkten
innerhalb von drei Jahren fur Fortbildungsaktivitaten im Portfolio scheint jedoch individuellen
Forderanliegen und Reflexionen abtraglich. Das Konzept des Studienseminars besteht
vielmehr darin, Lehrkrafte nach Abschluss der Ausbildung dazu anzuregen, ihre Kompetenz-
entwicklung — auch im Zuge der Fortbildung — weiterhin in ihrem Portfolio zu dokumentieren
und damit dem Prinzip des lebenslangen Lernens Rechnung zu tragen.

4.3 Beratungs- und Reflexionskonzept

Als Ausgangspunkt fur eine Neuorientierung in Beratungs- und auch Bewertungsgesprachen
dienen Befunde aus der Forschung, die darauf hindeuten, dass Lehrkréfte nach Beendigung
ihrer Ausbildung theoretische Erkenntnisse von Lernen und Lehren eher nicht mehr wahr-
nehmen und sich an schulische Vorgehensweisen adaptieren (vgl. KORTHAGEN 2002). Das
Vorgehen in der Praxis basiert auf sich (scheinbar) bewahrenden subjektiven Theorien, da die
Anschlussfahigkeit von theoriegestltzten Konzeptionen an eigene Erfahrungen, sprich Unter-
richtsbilder und -emotionen, insbesondere fiir LiA kaum gegeben ist (vgl. MULLER 2005).
Vor diesem Hintergrund entwickelt sich Lehrerkompetenz im Sinne der Standards durch
strukturierte Reflexion der eigenen Erfahrungen von Unterricht (vgl. dazu vor allem die
Ausfihrungen bei ALTRICHTER/ POSCH 2007).

Diese Einsicht fuhrt im Studienseminar dazu, Rickgriffe auf Ansatze der systemischen
Beratung zu nehmen, die Beratungsprozesse vornehmlich als Hilfe zur Selbsthilfe verstehen
(vgl. REICH 2005) und von — bewusst (iberzeichneten — Ratschldgen wie ,,Das ist aus diesem
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Grund falsch gelaufen: ...“, ,,Ich hatte das an lhrer Stelle so gemacht: ...* und ,,Das néchste
Mal sollten Sie wie folgt vorgehen: ...“ Abstand zu nehmen. Zwar besteht die Beratungssitu-
ation zwischen Ausbilderinnen und Ausbildern sowie LiA immer aus Beratenden und zu
Beratenden, wobei erstere von ihren Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten her in der
Lage sein missen, Unterricht umfassend zu beurteilen. Dartber hinaus sind jedoch Kompe-
tenzen im Bereich der Gespréchsfiihrung und Moderation sowie eine den zu Beratenden
zugewandte Grundhaltung vonnéten (vgl. dazu die umfangreichen Hinweise bei ZIMMER-
MANN 2003). Zu diesem Zweck wird am Studienseminar die ,,Kollegiale Fallberatung*
zwischen Fachleitern praktiziert und an Studientagen Beratungskompetenz zum Gegenstand
gemacht, um die Kompetenzen auf Seiten der Ausbilderinnen und Ausbilder voranzubringen.
Korrespondierend sind auf Seiten der LiA kommunikative und kooperative Kompetenzen
sowie eine kritische Einsichts- bzw. Selbstevaluationsfahigkeit nétig, welche fir Entwick-
lungen von einer auf gegenseitiger Akzeptanz beruhenden Beziehung flankiert sein miissen
(edb.).” Bevor diese Kompetenzen anhand des Kompetenzrasters konkretisiert werden, erfolgt
an dieser Stelle das im Winter 2006/2007 implementierte und von einem Arbeitsteam aus
Fachleiterinnen und Fachleitern, Seminarleitung und LiA Uber einem Jahr entwickelte Bera-
tungs- und Reflexionskonzept:

Dabei lasst sich das Konzept in drei Bereiche aufteilen: Bereich 1 (das Reflexionskonzept
direkt nach Unterricht) mit vier Phasen, Bereich 2 (das Reflexionskonzept im Nachgang zum
Unterricht) mit zwei Phasen und Bereich 3 (das Reflexionskonzept des Unterrichts von
Fachleitern und Schulpraktikern).

Zum Bereich 1 (als Anregungen sind die Besprechungsmodelle nach BOTTCHER 2004;
GOLL/ KLUPSCH-SAHLMANN/ THESSLING 2002; KORTHAGEN 2002 eingegangen):

Phase 1: Die Phase ,,Im Vorfeld der Unterrichtsstunde” ermdglicht den LiA in ihrer Ausar-
beitung bereits Entwicklungsschwerpunkte fir eine fokussierte Beobachtung
anzugeben und den Fachleiterinnen und Fachleitern untereinander bereits eigene
Schwerpunkte zu benennen bzw. anzusprechen.

Phase 2: Die ,,Klarungsphase* (ca. 10 Min.) erlaubt den Besprechungsteilnehmern Schwer-
punkte und die jeweils feedbackgebende Person festzulegen sowie eventuell schon
néchste Schritte bzw. Ziele fur die LiA anzudenken. In dieser Phase klaren die LiA
fur sich alleine, wozu sie Rickmeldung haben mdochten und was die ndchsten
Schritte bzw. Ziele sein konnten.

Phase 3: Die ,,Besprechungsphase® (ca. 45 Min.) steht im Zentrum des Gespréachs und fokus-
siert folgende Leitfrage: ,,Was war ntzlich/ hilfreich fur die Lerner und woran
mache ich das fest?*. Unter der gesprachsleitenden Maxime der Ressourcenorientie-
rung (Bestarkung und Konzentration auf vorhandene, den in den Standards erwar-

" Die Bedeutung der Beziehungsebene — und die Ausrichtung der Fachleiter/innen darauf — driickt sich im Leit-

bild des Studienseminars BBS Mainz aus: ,,Der Mensch steht in seiner Einmaligkeit, seiner Wiirde, seinen
(Entwicklungs-) Potentialen und in seinen sozialen Bindungen im Mittelpunkt*.
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teten Kompetenzen forderliche Ressourcen der Lehrperson) erfolgt eine Feinphasie-
rung der Besprechung in der folgenden Tabelle:

Tabelle 5:  Feinstruktur der Besprechungsphase

(1) Prozedere

Seminargruppenleiter (Gesprachsmoderator als Vertreter des All-
gemeinen einen Seminars) informiert tiber das VVorgehen.

(2) Erste Eindrucke

LiA -, Was ich zuerst einmal sagen mdchte: ...*

(3) Ermunterung/ Wert-
schatzung

Ermunterung/Wertschétzung der LIA durch die Ausbilder/innen
- ,Hier sehe ich Entwicklung: ...*, ,,Gut gefallen hat mir, ... .“

(4) Besprechungsstern
(Instrument zum Abgleich der
Wahrnehmungen zu den
Schwerpunkten mit den Polen
,sehr zufrieden® vs. ,,gar nicht
zufrieden®)

Die vorher vereinbarten Besprechungsschwerpunkte werden
eingefugt und evtl. erganzt. Dann verorten sich alle
Gespréchsteilnehmer auf den Sterngeraden als Gespréachsanlass.

(5) Reflexionsgesprach

Die LiA wird zur Selbstreflexion durch zirkulares Fragen (siehe
unten) angeleitet. In dem daraus entstehenden Dialog achten
beide Seiten auf eine symmetrische Kommunikation.

(6) Zielvereinbarungen

LiA - ,,Daran mdchte ich weiterarbeiten: ...
Ausbilder = ,,Hier sehen wir Entwicklungspotentiale: ...

gof. bei
(7) benoteten Lehrproben

GemaR Ausbildungsordnung in Rheinland-Pfalz sammelt der
Vertreter des Allgemeinseminars in einem ersten Durchgang die
vorgeschlagenen Noten (Korridore). Anschlielend werden die
Noten fur die Lehrprobe nach Anhérung der Teilnehmenden von
dem Seminarleiter auf VVorschlag des Fachleiters festgesetzt.
Nimmt der Seminarleiter nicht teil, setzt der Fachleiter die Note
fest. Die Note wird den LiA bekannt gegeben.

Phase 4: Im Rahmen der ,,Metakommunikation“ (ca. 5-10 Min.) wird gefragt, wie alle Teil-
nehmenden die Besprechungssituation erlebt haben, um die Beratungsdeterminanten
Akzeptanz, Ubereinstimmung und Empathie abschlieBend zu thematisieren (vgl.
dazu auch Bottcher 2004). Nachdem die LiA den Raum verlassen haben, erfolgt
unter Schweigepflicht noch eine Metakommunikation aller Ausbilderinnen und
Ausbilder im Hinblick auf die Interaktion untereinander in der Besprechungsphase.

Zum Bereich 2:

Phase 1: Bis zu einer Kalenderwoche nach dem Unterricht ergeht eine Reflexion der LiA nach
dem Konzept zum péadagogischen Denken von REICH (vgl. zum Konzept REICH
2005) auf einem Formblatt mit den Bestandteilen Konstruktion, Rekonstruktion und
Dekonstruktion. Nach den Unterrichtsbesuchen und unbenoteten Lehrproben sind
die LiA zwar immer noch gehalten, ihren Unterricht unter der Perspektive
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Kompetenzforderung zu reflektieren, hingegen wird ihnen die Form dann zur
Bertcksichtigung der Auspragungen individueller Reflexionsformen freigestellt.

Phase 2: Nach Erhalt der Reflexion durch die LiA verschickt der Fachleiter die Dokumenta-
tion des Gesprachs elektronisch und bei Bedarf kommentiert die Reflexionsleistung
der LiA (aus Grinden der Wertschatzung sowie aus Verantwortung flr die Ent-
wicklung der reflexiven Kompetenz) in freier Form.

Zum Bereich 3:

Um Kompetenzentwicklungen ohne Beurteilungsdruck zu ermdglichen, werden Reflexionen
im Anschluss an den Unterricht von Fachleitern und anderen Schulpraktikern eingesetzt.
Zunachst finden zwischen vier und sechs solcher Runden in den ersten drei, fur die LiA noch
nicht mit eigenverantwortlichem Unterricht belegten Monaten statt. In der Folgezeit hospi-
tieren die LiA funf Wochenstunden, die nicht systematisch mit Schulpraxisreflexionen
gekoppelt werden, jedoch ist es ausdricklich vom Studienseminar erwiinscht, dass unterein-
ander bzw. mit Mentoren Stunden reflektiert werden. Die Schulpraxisreflexionsgespréche
erfolgen nach der gleichen Struktur wie im Bereich 1, erlauben jedoch den LiA in mit anderen
Emotionen belegtem Raum Professionalisierungsprozesse einzuleiten (vgl. die Erfah-
rungsberichte bei MULLER 2005).2

Der Methode des zirkuldren Fragens wird in den Bereichen 1 und 3 in der Besprechungsphase
tragende Bedeutung eingerdumt. Dabei ertffnen die Berater allen Beteiligten und den
Lehrkréften in Ausbildung durch ,triadische Frageweise Moglichkeiten, sich in andere Posi-
tionen hinein zu versetzen und sich dabei auf einen Perspektivenwechsel innerhalb des
Systems einzulassen. Die triadische Frageweise provoziert ein ,Mutmalien im Beisein der
Anderen’, denn die Beteiligten werden angeregt, ihre Vermutungen tber Winsche, Bedrf-
nisse, Meinungen, Beziehungen usw. anderer Beteiligter zu &uern* (REICH 2007, 1). Der
Erwerb der Standards durch Verkniipfung von Orientierung an Expertenhandeln, Uben sowie
Reflexion (vgl. dazu insb. OSER 2002) wird durch zirkuléares Fragen insofern geférdert, dass
fir LiA ein interdependenter Bezug auf Denkweisen von schulischen Vertretern und Fach-
leitern als Experten und ein Hinterfragen der eigenen Position méglich wird.’

Das Besprechungs- und Reflexionskonzept des Studienseminars BBS Mainz stiitzt sich mit
dem vorgestellten Ansatz auf ein Verstandnis des Kompetenzerwerbs von Lehrkréften durch
eine Anbindung an die eigene Biografie und aktuell ganzheitlich erlebtem, noch diffusem
Unterricht auf Basis von Reflexion, um Zusammenhange zu erkennen und Ereignissen Deu-
tungen beizumessen. Nach KORTHAGEN (vgl. dazu die Darstellung des Modells in
KORTHAGEN 2002) erlaubt die Reflexion eine Schemabildung (Abhéangigkeiten, Charak-
teristiken, Transfer etc. herausfinden). Zum Gewinnen von Sicherheit im Hinblick auf eigenes
Lehrerhandeln ist danach eine Theoriebildung mdglich, um Zusammenhange und Wirkungen

Zurzeit arbeitet eine Arbeitsgruppe aus Fachleitern am Studienseminar BBS Mainz an einem umfassenden
Hospitations- und Reflexionskonzept fiir den gesamten Bereich 3.

Auch Ausbilder/innen werden somit selbst zu lernenden Subjekten und kdnnen eigene Positionen hinterfra-
gen und abgleichen.
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erklaren zu kénnen. Diese Theorien fulRen auf eigenem Erleben und lassen sich anhand von
wissenschaftlichen Theorien Uberpriifen. Nach Verfestigung solcher Bewusstwerdungen im
Rahmen von Unterrichtsreflexion ist ein Ubergang in Handlungsroutinen bei der erfahrenen
Lehrkraft moglich (sensu KORTHAGEN eine Reduzierung des Levels bzw. des Niveaus,
2002). Eine Fokussierung auf andere, selbststandig wahrgenommene Probleme im Unterricht
ist im Zuge der fortgesetzten Unterrichtsreflexion in der Folge gangbar.

Das Besprechungs- und Reflexionskonzept unterstiitzt u. a. Entwicklungspotenziale im
Strukturelement 1 ,,.Lernen und Verstehen® (allen voran bei den Standards 2 ,,Moderation von
(Selbst-)Aneignungsprozessen* und 3 ,,Reflexion des Lehr-/Lernhandelns“ sowie 4 ,, Transfer
aktueller wissenschaftlicher Forschung auf Lehr-/Lernsituationen®) sowie im Strukturelement
2 ,Kommunizieren und Interagieren* (dabei vor allem beim Standard 1 ,,Analyse von
Kommunikation und Interaktion®). Daruber hinaus bieten sich im Rahmen der Besprechungs-
phase umfassende Entwicklungspotenziale im Hinblick auf die Strukturelemente 3 und 4 an
(dabei im Besonderen fur die Standards ,,ganzheitliche Entwicklung von vernetztem Hand-
lungswissen* und ,,zur Reflexion des Rollenverstéandnisses als Lernbegleiter). Auch kénnen
LiA speziell in Bezug auf Standard 1 ,Transfer zeitgemaRer didaktischer Ansatze* aus
Strukturelement 5 und Standard 5 ,,(Selbst-)Reflexion einer kontinuierlichen Weiterentwick-
lung des beruflichen Handelns* Fortschritte machen.'® Zum Abschluss ist aus Sicht des
Studienseminars zu erwahnen, dass durch Steuerung der Besprechungsschwerpunkte indivi-
duellen Entwicklungsschwerpunkten der LiA im Kompetenzraster — ausgel6st durch ein
exponiertes Zusammenfallen von Selbst- und Fremdwahrnehmungen — nachgegangen werden
kann.

4.4  Verzahnung der ersten und zweiten Ausbildungsphase

Die in den Standards beschriebenen Kompetenzen erlauben es, die universitare und schul-
praktische Ausbildungsphase systematisch und output-orientiert zu verschranken (vgl. OEL-
KERS 2003). Dabei werden — hingegen eher durch glickliche Fugung als systematisch
bewirkt — an der Universitdt Mainz im Studiengang Wirtschaftspadagogik von Fachleitern des
Studienseminars Vor- und Nachbereitungsveranstaltungen der schulischen Praktika per
Lehrauftrag Ubernommen.

Im Rahmen der Praktika-Vorbereitung werden padagogische Rahmenbedingungen fir den
Unterricht in berufsbildenden Schulen und didaktisch-methodische Voriberlegungen hin-
sichtlich Planung und Umsetzung einer Unterrichtsstunde gemeinsam erarbeitet. Es wird
konkreter Unterricht durch individuell ausgearbeitete und standardisierte Beobachtungsbégen
beobachtet. In diesem Zusammenhang werden teilnehmende versus nicht teilnehmende und
standardisierte versus offene Beobachtungsformen kontrastiert. Insofern sollen die Teilnehmer
zu der Beurteilung von Unterricht unter Berlicksichtigung von Beobachtungskriterien beféhigt
werden. In Bezug auf die Standards werden damit insbesondere die Kompetenzen
(entnommen aus: ARBEITSGRUPPE 2002) zur ,,Einordnung des ... padagogischen Handelns

10" Zitate entnommen aus ARBEITSGRUPPE 2002.
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in biografische, gesellschaftliche und Prozesse* (SE 3), ,,zur Synthese von didaktischen und
methodischen Elementen in Unterrichtskonzeptionen* (SE 4), ,,zur Partizipation an Lebens-,
Lern- und Arbeitsgemeinschaften* (SE 7) und zur ,Vereinbarung von Beurteilungskriterien®
(SE 7) angesprochen. Nicht zuletzt sind dabei vom Studienseminar vier Startkompetenzen, als
Voraussetzungen fur die 2. Phase, im Blick des Studienseminars (vgl. dazu die Untersuchung
von HEINEN-LUDZUWEIT 2005): Reflexionsfahigkeit, forschender Blick (F&higkeit zur
Beobachtung und kritischen Hinterfragung von Beobachterperspektiven und -kriterien),
Fahigkeit zum Erkennen von Entwicklungsaufgaben und -stufen, die als Startkompetenzen
(noch) nicht im Kompetenzraster expliziert sind. Startkompetenz bezeichnet damit die in der
1. Phase aufgebauten Kompetenzen, ,,um dann im Referendariat nach relativ kurzer Zeit
unterrichtend und lehrend weiter zu lernen“ (ebd., 135).*

In der von Fachleiterinnen und Fachleitern des Studienseminars verantwortlich durchgefthr-
ten Nachbereitungsveranstaltung von Schulpraktika geht es um angewandte Unterrichts- bzw.
Unterweisungsmethoden und ihre lehr-lern-theoretische Grundlagen. Im Zentrum einer Kriti-
schen Reflexion steht die Frage, inwiefern die Lehr-Lern-Arrangements tatséachlich Lernen
forderlich waren. In diesem Zusammenhang spielen auch Lernschwierigkeiten und Disziplin-
probleme auf Basis der eigenen Erfahrungen eine Rolle. Im Rahmen der Output-Orientierung
geht es in diesem Kontext erneut insbesondere um den forschenden Blick, dabei insbesondere
um die Startkompetenzen (enthnommen aus: ARBEITSGRUPPE 2002) zum ,, Transfer aktu-
eller wissenschaftlicher Forschung auf Lehr-/Lernsituationen* (SE 1, Standard 4) und zur
,Differenzierung eines lernerorientierten Unterrichts* (SE 4, Standard 3).

Mit der geplanten Reform der Lehrerbildung in Rheinland-Pfalz, die an den Landesuniversi-
taten i.d.R. zu Beginn des Wintersemester 2007/08 auch Lehramtsstudiengénge auf Bachelor-
und Master-Strukturen mit Modulsystem und curricularen Standards umstellt, wird die Vor-
und Nachbereitung von Praktika nach der Vernetzungsvorstellung der Quedlinburger
Beschlusse der KMK von 2005 auch strukturell in die Hande der Fachleiter der Studiensemi-
nare gelegt (vgl. zum Konzept MBWKJ 2005). Dabei sind im Bachelor-Studium insgesamt
drei orientierende (die ersten beiden zehntdgigen Praktika schulartiibergreifend) und zwei
vertiefende Praktika (15-tégig) — teils semesterbegleitend, teils in der vorlesungsfreien Zeit —
und drei Fachpraktika (je 30-t&gig) im Master-Studiengang. Fur vertiefende und Fachpraktika
zeichnen sich auch die Fachleiterinnen und Fachleiter fur die Durchfiihrung und Bewertung in
enger Abstimmung mit den Schulen und mit einer Lehrkraft der Universitaten verantwortlich
(vgl. ebd.). Damit einher geht eine Verkirzung des Vorbereitungsdienstes auf 15 Monate, so
dass in den Praktika bereits umfangreiche Entwicklungsmdglichkeiten fir LiA im Hinblick
auf die Standards gegeben werden missen. Die gemeinsame Verantwortlichkeit von
Universitat, Studienseminar und Schulen bedingt dabei eine intensive Verzahnung — am
Standort Mainz ist diese Entwicklung mit den tberlappenden Verantwortlichkeiten und der
Anbindung der Vor- und Nachbereitungsveranstaltungen bereits eingeleitet worden.

11 Startkompetenz kann als Ansatzpunkt tiber Portfolios bestimmt werden (HEINEN-LUDZUWEIT 2005).
Insofern wére dies ein weiterer Verknipfungspunkt zwischen der 1. und 2. Phase der Lehrerbildung sowie
ein Argument fiir das durchgehende Fihren eines Entwicklungsportfolios.
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Nicht zuletzt wird im Zuge der Vernetzung und umfassenden Modularisierung des Gesamt-
systems Lehrerbildung — einhergehend mit der Reform der Lehrerbildung — fur die 2. Phase
eine angemessene Startkompetenz im ,,selbststandigen Organisieren der Ausbildung” — ein-
hergehend mit Selbstdiagnosefahigkeiten — erwartet, was in Zukunft zusétzlich einen selbst-
verantwortlichen Umgang zur Herausbildung des individuellen Kompetenzprofils mit dem
flexiblen Modulsystem der 2. Phase befordern sollte.

Weiterhin wird diskutiert, schon zu Beginn des Studiums ein Entwicklungsportfolio (bzw.
Lerntagebuch) einzufiihren, welches dann phasenubergreifend gefiihrt werden kann. Insbe-
sondere konnen darin auch die Erfahrungen der Schulpraktika und die modulbezogene Kom-
petenzentwicklung unter Beriicksichtigung der Lehrerbildungsstandards langfristig doku-
mentiert und reflektiert werden.

4.5 Weitere Bausteine eines koharent standardorientierten Ausbildungskonzepts

Nach 8 11 Absatz 1 der Landesverordnung tiber die Ausbildung und Zweite Staatsprufung fir
das Lehramt an berufsbildenden Schulen in Rheinland-Pfalz sind nach der Halfte der Ausbil-
dungszeit durch alle Ausbilderinnen und Ausbilder mit der LiA ein ausfihrliches Gesprach
mit beratendem, tber den Ausbildungsstand Auskunft gebendem Charakter zu fiihren. Dieses
beruht auf einer Selbsteinschdtzung der LiA, strukturiert nach den Strukturelementen unter
Auswahl derjenigen Standards, welche die LiA individuell als relevant einstufen. Dann erfolgt
ein Abgleich von Selbst- und Fremdwahrnehmung. Das Portfolio wird dabei als Basis bzw. als
Beleg fir Kompetenzentwicklungen herangezogen.

Gemal} § 11 Absatz 2 der Verordnung erstellen am Ende der Ausbildungszeit die Fachleiter,
der Seminarleiter sowie der Leiter der Ausbildungsschule im Benehmen mit dem Mentor
jeweils eine Beurteilung der LiA. Auch diese sind nach Strukturelementen auf Basis der
Standards zu formulieren und anhand von Beobachtungen (und gegebenenfalls des Portfolios)
im Einklang mit den Prazisierungen im Kompetenzraster zu belegen.*?

5 Und wo liegt der Ansatz der Neugestaltung? — Quo Vadis?

Eine Neugestaltung bzw. Reform — verstanden als Umgestaltung und Verbesserung des
Bestehenden — war vor dem Hintergrund von Befunden zur potenziellen Wirkungslosigkeit
der 2. Phase (die Kritik gilt wohl auch der 1. Phase) der Lehrerausbildung in Bezug auf die
Nachhaltigkeit dringend geboten. Der fokale Punkt der Reform liegt auf der stringenten Aus-
richtung aller Ausbildungsbestandteile am Studienseminar BBS Mainz auf die Standards in
der Architektur der Lehrerbildung, welche mit den KMK-Lehrerbildungsstandards kompatibel
sind, und in einem Kompetenzraster fur beobachtbares Verhalten von LiA operationalisiert
werden. Auf dieser Basis konnen summativ oder formativ gewonnene Rickschlisse auf
Kompetenzauspréagungen von LiA durch Ausbilderinnen und Ausbilder gezogen werden. Zum

12" Weitere Bestandteile der Ausbildung am Studienseminar BBS Mainz, welche dem standardbasierten Konzept
verpflichtet sind, werden hier aus Griinden des Umfangs nicht dargestellt (z.B. Einstellungsgesprache fiir
Quer- und Seiteneinsteiger, Forum Lehrerbildung als VVerbindungsstelle Schulen-Seminar etc.).
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Ansatz gehoren flexible und wéhlbare Module, die zur Auswahl angeben, welche Kom-
petenzen (geordnet nach Standards und Strukturelementen) in ihnen befordert werden kénnen,
das Fihren eines Entwicklungsportfolios zur (selbst-)reflexiven Dokumentation der
standardbezogenen Entwicklungen und der Forderung der reflexiven Kompetenz. Schlief3lich
tragt die Einbettung des Besprechungs- und Reflexionskonzeptes nach Unterricht in die
Ansdtze zur Selbstreflexion und zur selbststandigen Initiierung von Verdnderungsprozessen
als Schwerpunkte im Kompetenzraster zur Standardorientierung bei. Die zunehmende Ver-
netzung von 1. und 2. Phase erlaubt es, gemeinsam die Standardorientierung zum Ende der
Ausbildung hin anzustreben.

Zuletzt ist darauf hinzuweisen, die Gefahren von Standards nicht als ,,blinde Flecken* zu
ignorieren (vgl. z.B. HERZOG 2005 oder HORSTKEMPER 2005). SchlieBlich sind sie
gesetzt-normativ und damit nicht unveranderlich. Dartber hinaus missen sich auch erst die
Prézisierungen im Kompetenzraster in der Verwendung bewéhren. AuRerdem gilt es Indivi-
dualitat und Entfaltungsmoglichkeit zu bewahren (vgl. zu diesen Aspekten KLIEME 2005), so
dass am Studienseminar ausdriicklich auch Kompetenzen in Bewertungen erfasst werden, die
nicht standardisiert sind, aber dem Individuum als professionelle Lehrperson Dienste
erweisen.

Wohin fuhrt der Weg? (Quo vadis?)

Ob die Standards und die Prazisierung im Kompetenzraster beispielsweise OELKERS’ funf
zentralen Anforderungen an Standards genligen (pragnant — und verkirzt — dargestellt:
begrifflich klar, auf Unterricht spezifiziert, erflllbar, beschrankt und uberprifbar; vgl. dazu
ausfihrlicher bei OELKERS 2005), um den Vorwurf der Beliebigkeit, der gerade in der Ver-
gangenheit haufig der 2. Phase anhaftete (vgl. z.B. MULLER 2005), zu entkraften, muss sich
im Wege der internen und externen Evaluation noch erweisen. Im Rahmen der Bestrebungen
nach Qualitatssicherung am Studienseminar BBS Mainz existiert ein Funktionsteam, welches
sich als Aufgabe mit dem Evaluationskonzept beschéftigt. Dabei geht es um die systematische
Sammlung, Verarbeitung und Interpretation von Informationen, um zu Bewertungen zu dieser
Frage, z.B. nach den Kriterien der finf OELKERS’schen Anforderungen, zu kommen. Das
Ziel ist eine kontinuierliche Seminarentwicklung als planvolle und systematische Entwicklung
der Anwendung des vorgestellten, konsequent auf Standards ausgerichteten Konzepts, welche
in der periodischen Nivellierung des Seminarprogramms ihren Niederschlag finden kann.

Literatur

ALTRICHTER, H./ POSCH, P. (2007): Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht:
Unterrichtsentwicklung und Unterrichtsevaluation durch Aktionsforschung. Bad Heilbrunn.

ANDERSON, L.W./ KRATWOHL, D.R. (Hrsg.) (2001): A taxonomy for learning, teaching,
and assessing: A revision of Bloom’s taxonomy of educational objectives. New York.

© BOHNER (2007) www.bwpat.de bwp@ Nr. 12; 1SSN 1618-8543 20



ARBEITSGRUPPE der Studienseminare BBS und des Landesprifungsamtes in Rheinland-
Pfalz (2002): Architektur der Ausbildung fir das Lehramt an berufsbildenden Schulen,
Rheinland Pfalz. Mainz.

BECKER, M. (2003): Subjektorientierung im Studienseminar. In: Lernen & Lehren, 69, 28-
34.

BENNEMANN, B./ SCHEIDSTEIGER, T./ SCHEIDSTEIGER, U. (2004): Studie zur
Modularisierung von Studiengangen und zur Einfiihrung von Leistungspunktesystemen. BLK-
Verbundprojekt. Kiel, Oldenburg.

BLK (Bund-L&nder-Kommission) (2002): Modularisierung in Hochschulen. H. 101. Bonn.
BLOOM, B.S. et al. (1972): Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich. Weinheim.
BOTTCHER, W. (2004): Beraten lernen. Bénen.

BOHNER, M. (2005): Bankwirtschaftliche Kompetenz: Theoretische Grundlegung, Ent-
wicklung und Validierung eines standardisierten Erfassungsinstruments. Hamburg.

BROPHY, J.E. (2000): Teaching. Educational Practices Series. Bd. 1. Brissel.

EBERLEI, W. (2007): Berufsprinzip und Modularisierung — Ist ein Wandel in Deutschland
notig? In: Wirtschaft und Erziehung, 59, H. 1, 19-22.

GAGNE, R.M./ DRISCOLL, M.P. (1988): Essentials of learning for instruction. Englewood
Cliffs, NJ.

GOLL, A./ KLUPSCH-SAHLMANN, R./ THESSELING, H. (2002): Strukturierte Bera-
tungsgesprache mit Lehramtsanwértern und Kollegen nach Unterrichtsbesuchen. In: IDB
Minster (Ber. Inst. Didaktik Biologie), Bd. 11, 35-47.

HACKER, T. (2006): Wurzeln der Portfolioarbeit: Woraus das Konzept erwachsen ist. In:
BRUNNER, I./ HACKER, T./ WINTER, F. (Hrsg.): Das Handbuch Portfolioarbeit: Konzepte,
Anregungen, Erfahrungen aus Schule und Lehrerbildung. Velber, 27-32.

HACKER, T./ WINTER, F. (2006): Portfolio — nicht um jeden Preis! Bedingungen und Vor-
aussetzungen der Portfolioarbeit in der Lehrerbildung. In: BRUNNER, I/ HACKER, T./
WINTER, F. (Hrsg.): Das Handbuch PORTFOLIOARBEIT: Konzepte, Anregungen, Erfah-
rungen aus Schule und Lehrerbildung. Velber, 227-233.

HEINEN-LUDZUWEIT, K.S. (2005): Das Integrierte Forschungspraktikum der Universitat
und des Landesinstitutes fur Lehrerbildung und Schulentwicklung in Hamburg: Startkompe-
tenz fir das Referendariat. In: Seminar, 11, Nr. 2, 135-140.

HELMKE, A. (2005): Unterrichtsqualitat: Erfassen, Bewerten, Verbessern. Seelze.

HERZOG, W. (2005): Missen wir Standards wollen? Skepsis gegenlber einem theoretisch
(zu) schwachen Konzept. In: Zeitschrift fur Padagogik, 51, H. 2, 252-258.

© BOHNER (2007) www.bwpat.de bwp@ Nr. 12; 1SSN 1618-8543 21



HAGELUCKEN, H. (2006): Lehrerbildung steckt in einer Krise?! In: Wirtschaft und Erzie-
hung, 58, H. 12, 420-425.

HORSTKEMPER, M. (2005): Standards: Vermessungspadagogik oder Antrieb zur Verbesse-
rung der Bildungsqualitat? In: Padagogik, 57, H. 9, 6-9.

INGENKAMP, K.H. (Hrsg.) (1995): Die Fragwirdigkeit der Zensurengebung: Texte und
Untersuchungsberichte. Weinheim.

JERVIS, K. (2006): Standards: Wie kommt man dazu? Erfahrungen mit dem Portfoliokonzept
in den USA. In: BRUNNER, I/ HACKER, T./ WINTER, F. (Hrsg.): Das Handbuch
Portfolioarbeit: Konzepte, Anregungen, Erfahrungen aus Schule und Lehrerbildung. Velber,
46-52.

KEUFFER, J./ OELKERS, J. (2001): Reform der Lehrerbildung in Hamburg. Weinheim.

KLIEME, E. (2005): Bildungsqualitat und Standards: Anmerkungen zu einem umstrittenen
Begriffspaar. In: BECKER, G. et al. (Hrsg.): Standards. Unterrichten zwischen Kompetenzen,
zentralen Prufungen und Vergleichsarbeiten. Friedrich Jahresheft 2005, 5-6.

KLIEME, E. et al. (2003): Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise.
Bundesministerium fir Bildung und Forschung (Hrsg.). Bonn.

KMK (Konferenz der Kultusminister der L&nder der Bundesrepublik Deutschland)
(2000/2004): Rahmenvorgaben fir die Einfuhrung von Leistungspunktsystemen und die
Modularisierung von Studiengangen. Beschluss der KMK vom 15.09.2000 in der Fassung
vom 22.10.2004.

KMK (Konferenz der Kultusminister der Lander der Bundesrepublik Deutschland) (2004):
Standards fir die Lehrerbildung. Beschluss der KMK vom 16.12.2004.

KORTHAGEN, F.A.J. (2002): Schulwirklichkeit und Lehrerbildung: Reflexion der Lehrerta-
tigkeit. Hamburg.

KRATHWOHL, D.R./ BLOOM B.S./ MASIA, B.B. (1964): Taxonomy of educational
objectives, Handbook I1: Affective domain. New York.

MBWIJK (Ministerium fir Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur) (2005): Reform der
Lehrerbildung in Rheinland-Pfalz: Zur Konzeption, Gestaltung und Organisation der Schul-
praktika. Mainz.

MEDER, O. (2005): Blackbox Modularisierung — Ein biographietheoretischer und psycho-
dynamischer Beleuchtungsversuch. In: Seminar, 11, Nr. 2, 86-102.

MERZINGER, P./ SCHNACK, J. (2005): Feedback-Methoden zur Foérderung der Leistungs-
entwicklung: Kompetenzraster. In: BASTIAN, J/ COMBE, A./ LANGER, R. (Hrsg.):
Feedback-Methoden. Weinheim, 145-154.

© BOHNER (2007) www.bwpat.de bwp@ Nr. 12; 1SSN 1618-8543 22



MULLER, A. (2004): Erziehungsziel: Selbstbeobachtung und Selbstbewertung. Mit Kompe-
tenzrastern Lernen und Leistung transparent machen. In: Padagogik, 56, H. 9, 25-29.

MULLER, H. (2005): Schulpraxisreflexion als Briicke zwischen Theorie und Praxis —
Erprobung neuer Wege der Lehrer(aus)bildung. In: Wirtschaft und Erziehung, 57, H. 7-8, 256-
263.

OELKERS, J. (2003): Standards in der Lehrerbildung. In: Die Deutsche Schule, Beih. 7, 54-
70.

OELKERS, J. (2005): Von Zielen zu Standards: Ein Fortschritt? In: BECKER, G. et al.
(Hrsg.): Standards. Unterrichten zwischen Kompetenzen, zentralen Prifungen und Ver-
gleichsarbeiten. Friedrich Jahresheft 2005, 18-19.

OSER, F. (1997): Standards in der Lehrerbildung. Teil 1: Berufliche Kompetenzen, die hohen
Qualitatsmerkmalen entsprechen. In: Beitrage zur Lehrerbildung, Nr. 1, 26-37.

OSER, F. (2002): Standards in der Lehrerbildung. Entwurf einer Theorie kompetenz-
bezogener Professionalisierung. In: journal flr lehrerinnen- und lehrerbildung, Nr. 1, 8-19.

OSER, F./ OELKERS, J. (2001): Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme. VVon der All-
rounderbildung zur Ausbildung professioneller Standards. Zurich.

PILZ, M. (1999): Modulare Strukturen in der beruflichen Bildung -eine Alternative fur
Deutschland? — Eine explorative Studie am Beispiel des schottischen Modulsystems. Markt
Schwaben.

PILZ, M. (2002): The contrast between modular and occupational approaches to modernising
vocational training. In: CEDEFOP Vocational Training - European Journal, Nr. 25, 27-33.

REICH, K. (2005): Systemisch-konstruktivistische Padagogik: Einfihrung in Grundlagen
einer interaktionistisch-konstruktiven Padagogik. Weinheim.

REICH, K. (2006): Portfolio. In: Erziehungswissenschaft und Beruf, Nr. 1, 17-41.
REICH, K. (2007): Zirkuléres Fragen. Online:

http://www.uni-koeln.de/ew-fak/konstrukt/didaktik/zirkulaer/frameset_zirkulaer.html (29-03-
2007).

SCHULZ, R./ TRAMM, T. (2006): Reform der Lehrerbildung in Hamburg — auf dem Weg zu
einem integrierten Bildungscurriculum fur Berufs- und Wirtschaftspddagogen. Online:
http://www.fh-muenster.de/ibl/downloads/berufsbildungsdialog/schulz_tramm.pdf (15-02-
2007).

SELLIN, B. (1994): Berufsbildung in Europa: auf dem Weg zu ihrer Modularisierung.
Thessaloniki.

SONDEREGGER, J. (2005): Standards — Kompetenzen — Module. Begriffe, Erfahrungen bei
der Entwicklung und Umsetzung eines Ausbildungskonzeptes. Seminar, 11, Nr. 2, 23-33.

© BOHNER (2007) www.bwpat.de bwp@ Nr. 12; 1SSN 1618-8543 23



SPOTTL, G. (2003): Relevanz von Modulen in der zweiten Phase der Lehrerbildung — Erste
Erkenntnisse aus dem Modellversuch. Vortragstext zum Start der Modulwochen am
Studienseminar Hamburg am 22.04.2003. BLK-Modellversuch UbS, Papier 4. Flensburg.

TENORTH, H.-E. (2005): Auch eine Konvention bedarf der Rechtfertigung:
Legitimationsprobleme bei Bildungsstandards. In: BECKER, G. et al. (Hrsg.): Standards.
Unterrichten zwischen Kompetenzen, zentralen Priufungen und Vergleichsarbeiten. Friedrich
Jahresheft 2005, 30-31.

WESTPHALEN, K. (1979): Was soll Erziehung leisten? Donauw®érth.

WIEDENHORN, T. (2006): Das Portfolio-Konzept in der Sekundarstufe: Individualisiertes
Lernen organisieren. Mihlheim an der Ruhr.

WEINERT, F.E. (1999): Definition and selection of competencies: concepts of competence.
Minchen. Online: http://www.statistik.admin.ch/stat ch/ber15/deseco/weinert report.pdf
(11-09-2000).

WEINERT, F.E. (2001): Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene
Selbstverstandlichkeit. In: WEINERT, F.E. (Hrsg.), Leistungsmessungen in Schulen.
Weinheim, 17-31.

WINTER, F. (2004): Leistungsbewertung: eine neue Lernkultur braucht einen anderen
Umgang mit den Schulerleistungen. Baltmannsweiler.

WINTER, F. (2007): Alternativen zur traditionellen Leistungsbewertung: Portfolios, Présen-
tationen und Fordergespréche. Vortrag auf der Didacta am 01. Mé&rz 2007 im Rahmen des
Symposions ,,Fordern und fordern — Unterschiede sehen, akzeptieren, nutzen*. Koln.

ZIMMERMANN, W.-D. (2003): Gesprache fiihren — moderieren — beraten. Baltmannsweiler.

Der Autor:

Dr. MARKUS BOHNER

Staatliches Studienseminar fiir das Lehramt an berufsbildenden
Schulen (BBS) Mainz

Wallstral3e 98, 55122 Mainz
E-mail: boehner (at) sembbs-mz.de
Homepage: http://studienseminare-bbs.bildung-rp.de

© BOHNER (2007) www.bwpat.de bwp@ Nr. 12; 1SSN 1618-8543 24



