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Unterrichten lernen

Sigrid Bldmeke

Unterrichten zu lernen stellt die zentrale Entwicklungsaufgabe angehender Lehrkréafte aller
Schulstufen und Unterrichtsfacher dar. Von Seiten des Staates werden zur Unterstlitzung
dieses Prozesses umfangreiche Lerngelegenheiten bereit gestellt, vornehmlich wahrend der
Erstausbildung an Universitaten und Studienseminaren (1). Das Erreichen und die Beibehal-
tung hoher Unterrichtskompetenz setzen aber auch fortgesetzte Entwicklungsprozesse wéh-
rend des Berufslebens voraus, vor allem in der Phase des Berufseinstiegs (2). Weiter unter-
stitzt werden kann die Kompetenzentwicklung durch lebenslange systematische Fort- und
Weiterbildungsangebote sowie schulintern anregende Kooperationen der Lehrkrafte unter-
einander und eine umsichtige Schulleitung (3). Im Folgenden werden zentrale empirische
Erkenntnisse zu diesen drei Schritten des Prozesses dargestellt, in dem Lehrkrafte das Un-
terrichten lernen, und es wird die Position Deutschlands im internationalen Vergleich be-
leuchtet.

1 Unterrichten lernen in der Erstausbildung

Fur die Erstausbildung haben Wang et al. (2003) drei ,Filter* ausgemacht, die wichtige Stell-
schrauben fir das Erreichen hoher Unterrichtskompetenz durch Lehrerinnen und Lehrer dar-
stellen. Vor Beginn der Lehrerausbildung geht es darum, einen méglichst hochqualifizierten
Pool an angehenden Lehrkréften zu gewinnen. Wahrend der Ausbildung missen dann
passgenaue Lerngelegenheiten bereitgestellt werden, sodass am Ende der Lehrerausbil-

dung eine moglichst hohe Unterrichtskompetenz vorliegt.

11 Rekrutierung eines qualifizierten Pools an auszubildenden Lehrkraften

In Bezug auf die Rekrutierung angehender Lehrkréafte geht es um die Zahl der zur Verfiigung
gestellten Ausbildungsplatze und die Kriterien, anhand derer diese vergeben werden. Im
internationalen Vergleich bleibt es in den meisten Ladndern den Universititen tberlassen,
Uber das Angebot verfligbarer Lehrerausbildungsplatze und die Auswahl unter den Bewerbe-

rinnen und Bewerbern zu entscheiden. Deutschland stellt in diesem Zusammenhang eine



Mischform dar. Die Universitdten entscheiden zwar im Prinzip auch selbst Gber die Zahl der
Ausbildungsplatze; die Form der Mittelzuweisung und die Kapazitatsverordnungen der Lan-
der sichern aber einen starken Einfluss des Staates. Dieser kommt noch einmal zum Tragen,
wenn es um die Zulassung zur zweiten Phase an den staatlichen Studienseminaren geht.

Generell lasst sich feststellen, dass der Zugang zur Lehrerausbildung in Deutschland in bei-
den Ausbildungsphasen weitgehend offen ist. Uber das Vorliegen der Allgemeinen Hoch-
schulreife und ggf. kurze Wartezeiten hinaus sind weitere Voraussetzungen (Numerus Clau-
sus, fachliche Spezialisierungen in Form von Leistungskursen, Praxiserfahrung 0.4.) in der
Regel nicht gefordert. Selbst unter den Mdéglichkeiten der neuen Hochschulgesetze haben
nur wenige Universitdten damit begonnen, Auswahlverfahren fur die Lehrerausbildung zu
entwickeln. Fur starke Zulassungsbeschrankungen wie beispielsweise in der Medizin fehlt im
Lehramtsbereich meist die Nachfrage. Sollten solche Zulassungsbeschrankungen flachen-
deckend gelten, um wirksam zu werden und nicht nur eine Qualitatsverschiebung zwischen
mehr oder weniger attraktiven Universitdten und Studienseminaren bedeuten, wirde sich
zudem die Frage stellen, wie sie mit dem Berufswahlfreiheitsgebot des Bundesverfassungs-
gericht von 1973 zu vereinbaren wéren. Und schliel3lich hat die bisherige Forschung gezeigt,
dass fur Ausbildungs- und Berufserfolg im Lehrerberuf unter ergebnis- und prozesshezoge-
ner Perspektive ein hochkomplexes Biindel an kognitiven, psycho-motivationalen und Per-
sonlichkeitsmerkmalen fur die Auswahl herangezogen werden missten (Blomeke, 2009),

womit diese sehr aufwéndig wirde.

1.2 Bereitstellung von Lerngelegenheiten

Den zweiten ,Filter” im Prozess der Kompetenzentwicklung von Lehrkraften stellt das Curri-
culum der Lehrerausbildung dar. In diesem sind die Lerngelegenheiten festgeschrieben, die
der Staat vorsieht, um das Unterrichten lernen zu unterstitzen. Die curriculare Vielfalt war in
Deutschland wohl noch nie groRRer als zurzeit. In den elf Bundeslandern der alten Bundesre-
publik gilt bereits seit Jahrzehnten ein Nebeneinander unterschiedlicher grundstandiger Aus-
bildungsgange, die je nach Bundesland schulstufen- oder schulformbezogen zu einer Lehr-
befahigung fihren. Diese Vielfalt wurde Anfang der 1990er Jahre mit der Vereinigung um
weitere Ausbildungsvarianten in den 6stlichen Bundeslandern erganzt. Mit Beginn des Bo-
logna-Prozesses sind seit 1999 konsekutive Studiengéange hinzugekommen, die mit universi-
téaren Bachelor- und Masterabschlisse enden — im Norden Deutschlands existieren diese
Ausbildungsvarianten haufiger als im Siden. Mit den Quedlinburger Beschliissen ist es den
16 Bundeslandern daher auch nur noch ansatzweise gelungen, einen landertbergreifenden

Konsens zu Minimalanforderungen an die Lehrerausbildung zu formulieren.

¢ Wird die Fragmentierung der Lehrerausbildung durch Modularisierung tberwunden?



Innerhalb dieser organisatorischen Vielfalt wird der Erwerb von Unterrichtskompetenz in al-
len Bundeslandern dadurch erschwert, dass die an der Lehrerausbildung beteiligten Instituti-
onen — Universitaten bzw. Padagogische Hochschulen mit weit reichender Freiheit von For-
schung und Lehre sowie staatliche Studienseminare bzw. Ausbildungsschulen — verschieden
organisiert sind und dass diese unterschiedlichen Leitvorstellungen folgen. Die Abstimmung
der Ausbildungsanteile bereitet daher haufig Schwierigkeiten.

Die Strukturierung von Studienelementen infolge des Bologna-Prozesses kdnnte hier Vortei-
le mit sich bringen. Das Gebot der Modularisierung verlangt, das Lehrangebot in thematisch
homogene Module zu untergliedern, die innerhalb einer bestimmten Zeit abgeschlossen
werden muissen. Notgedrungen missen Ziele und Inhalte des Studiums fokussiert und ab-
gestimmt werden. Fir das Erlernen einer Kernkompetenz, wie sie das Unterrichten darstellt,
sollte dies vorteilhaft sein. Angesichts des knappen Zeitrahmens sieht das Bachelor-Studium
zudem eine hohe Obligatorik an Studieninhalten vor, womit fur die folgenden Ausbildungs-

phasen eine starkere Verlasslichkeit gegeben ist.

e Standardisierung der Ausbildungsziele

Parallel zur organisatorischen Unubersichtlichkeit der Lehrerausbildung in den verschiede-
nen Bundeslandern ist interessanterweise ein gegenlaufiger Trend zur Vereinheitlichung in
Inhalts- und Qualifikationsfragen zu erkennen. Wéahrend es der KMK nicht gelungen ist, ein-
heitliche Strukturvorgaben fir die Lehrerausbildung zu formulieren, hat sie 2004 Standards
fur die Bildungswissenschaften verabschiedet. Diese zeichnen ein relativ préazises Profil da-
von, was Lehrkréfte in Deutschland wissen und kdnnen sollten.

Ihre Aufgaben bestehen danach aus Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren und Mit-
wirken an der Schulentwicklung (KMK, 2004). Allerdings sind diese Aufgaben nicht als
gleichgewichtig zu betrachten, sondern die Formulierungen lassen einen Schwerpunkt auf
dem Unterrichten erkennen: ,Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fir das Lehren und Ler-
nen. lhre Kernaufgabe ist die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete
Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle

Bewertung und systemische Evaluation.”

1.3 Erreichte Ergebnisse am Ende der Lehrerausbildung

Auf die Bewaéltigung der Aufgabe, als Lehrkraft fachliche Inhalte zu unterrichten, fokussieren
die vorliegenden empirischen Studien, in denen das am Ende der Lehrerausbildung erreichte
Ergebnis im internationalen Vergleich ermittelt wird. Mittlerweile liegen umfangreiche Ergeb-
nisse vor, die eine Einschatzung zulassen, welches Niveau an Unterrichtskompetenz in
Deutschland erreicht wird. Zudem ermdglichen diese Studien vertiefte innernationale Analy-

sen, die weitere Hinweise auf Starken und Schwachen unserer Lehrerausbildung geben.



Zumindest gilt dies in Bezug auf Mathematiklehrkrafte — Studien zu anderen Unterrichtsfa-

chern stehen noch aus.

e Grol3e Unterschiede zwischen Ausbildungsgéangen

Ein Kernergebnis der in Bulgarien, Deutschland, Mexiko, Sudkorea, Taiwan und den USA
durchgefuhrten Studie ,Mathematics Teaching in the 21st Century (MT21)" ist, dass in
Deutschland am Ende der Ausbildung flr das mathematische und das mathematikdidakti-
sche Wissen ein deutlicher Leistungsvorsprung bei Gymnasiallehrkraften gegentiber Lehr-
kraften fur die Grund-, Haupt- und Realschulen festzustellen ist (Blomeke, Kaiser & Leh-
mann, 2008). Hier spiegeln sich vermutlich unterschiedliche Lerngelegenheiten in der Aus-
bildung wider. Die Gruppe der angehenden Gymnasiallehrkréafte hat entsprechend ihrer Auf-
gabe, Schilerinnen und Schiiler bis zum Abitur zu flhren, eine deutlich langere Fachausbil-
dung erhalten als die Gruppe der angehenden GHR-Lehrkréfte. Vergleicht man Studienan-
fanger am Beginn ihrer Ausbildung und Referendare am Ende, kann fur beide Lehrergruppen
sowohl in Mathematik als auch in Mathematikdidaktik eine kontinuierliche substanzielle Wis-
senszunahme wahrend der Lehrerausbildung festgestellt werden.

In Mathematik werden sowohl von angehenden GHR- als auch von angehenden Gymnasial-
lehrkraften besonders gute Ergebnisse erreicht, wenn sie eine sehr gute Abiturnote aufwei-
sen und einen Leistungskurs in Mathematik belegt haben. Dieses Ergebnis bestatigt Analy-
sen, dass der Abiturnote die hdchste eigenstandige Vorhersagekraft fir Ausbildungserfolg
zukommt, wenn man diesen anhand von Examensnoten operationalisiert (Blomeke, 2009).
Fur sehr gute Testleistungen in Mathematikdidaktik ist nur die Abiturnote, nicht aber das Be-
legen eines Leistungskurses relevant (vgl. ebd.).

In Bezug auf das padagogische Wissen weisen angehende Grund-, Haupt- und Realschul-
lehrkrafte am Ende ihrer Ausbildung ein umfangreicheres Repertoire auf als angehende
Gymnasiallehrkrafte. Der Unterschied in den Gesamttestleistungen geht auf den Teilbereich
des padagogisch-psychologischen Wissens zuriick, in dem die GHR-Lehrkrafte in allen be-
werteten Kriterien besser sind: deklaratives und prozedurales Wissen, Gebrauch der Fach-
sprache und Vernetztheit der Argumentation. Auch dieses Ergebnis héngt mit den in der
Lehrerausbildung gebotenen Lerngelegenheiten zusammen. Im Unterschied zu Gymnasial-
lehrkraften belegen GHR-Lehrkréaften in vielen Bundeslandern tber das erziehungswissen-

schaftliche Begleitstudium hinaus weitere padagogisch gepragte Lehrveranstaltungen.

e Grol3e Unterschiede im internationalen Vergleich
Im internationalen Vergleich weisen angehende Lehrkrafte aus Sudkorea und Taiwan am

Ende der Lehrerausbildung ein signifikant hoheres Mathematikwissen auf als jene aus



Deutschland.* Diese wiederum weisen ein héheres Fachwissen auf als angehende Mathe-
matiklehrkréafte aus den USA, Bulgarien und Mexiko. In Mathematikdidaktik liegen die Leis-
tungen der deutschen und amerikanischen Stichproben dagegen weitgehend auf der Hohe
jener aus Sudkorea und Taiwan — zumindest ist der Rickstand nicht mehr praktisch bedeut-
sam. Die Lehrkrafte aus Bulgarien und Mexiko bleiben dahinter weit zurtick.

Im Bereich des padagogischen Wissens werden die signifikant starksten Testleistungen von
der deutschen Stichprobe erreicht. Auch dies ist vermutlich auf die in der Ausbildung gebo-
tenen Lerngelegenheiten zurlickzufuhren. In Erganzung zum erziehungswissenschaftlichen
Begleitstudium an der Universitat, das sich ahnlich auch in anderen Landern findet, fihren
Referendariat und Vorbereitungsdienst offensichtlich zu Starken. Die angehenden Lehrkrafte
aus Mexiko, Taiwan und den USA erzielen dagegen nur mittlere und jene aus Stdkorea und
Bulgarien, die in ihrer Ausbildung so gut wie keine padagogischen Lehrveranstaltungen be-

legen, sogar nur unterdurchschnittliche Ergebnisse.

14 ReslUmee zur Erstausbildung

Deutschland investiert viel in die Entwicklung von Unterrichtskompetenz — sowohl in Form
von Lebenszeit der angehenden Lehrkréafte als auch in Form von Finanzmitteln der Lander.
Dies gilt vor allem fur die Gymnasiallehrerausbildung, die langer ist als die Ausbildung in an-
deren Landern, und die padagogische Ausbildung aller Lehrkrafte in Referendariat und Vor-
bereitungsdienst. In diesen Elementen werden im internationalen Vergleich entsprechend
gute Resultate erzielt. Bei Reformen ist also zu bedenken, welche Erfolge durch Verande-
rungen ggf. gefahrdet wirden.

Auffallig ist allerdings, dass sich die deutschen Lehrkréfte im internationalen Vergleich als
besonders schlecht ausgebildet wahrnehmen. Sowohl mit Blick auf den Umfang der gebote-
nen Lerngelegenheiten als auch mit Blick auf das Erreichte, erscheinen diese Urteile nicht
als gerechtfertigt. Dass es dennoch nicht gelingt, bei den angehenden Lehrkraften eine an-
gemessene Einschatzung zu erreichen, ist vermutlich auf die fragmentierte Organisation der
Lehrerausbildung zuriickzufihren. Die Frage ist, ob sich dieses Problem &ndern lasst, ohne
die bisher erreichte theoretische und praktische Qualitdt der Ausbildung zu gefahrden. Die

Modularisierung stellt einen Versuch hierzu dar.

! Zu beachten, dass die MT21-Stichproben kriteriengeleitet zusammengestellt wurden. Auch wenn die Kriterien
sorgféaltig zusammengestellt wurden, handelt es sich nicht um représentative Stichproben. Strenggenommen
musste von deutschen, mexikanischen etc. ,Ausbildungsregionen” bzw. ,Ausbildunginstitutionen” die Rede sein.



2 Unterrichten lernen in der Berufseinstiegsphase

Dass in Deutschland die Investitionen in die Erstausbildung relativ umfangreich ausfallen,
hangt mit der laufbahnorientierten Anlage des Lehrerberufs zusammen (OECD, 2005). In
einem solchen System wird von einer lebenslangen Beschaftigung als Lehrkraft ausgegan-
gen, was hohe Ausbildungskosten rechtfertigt. Nach dem Berufseinstieg ist die Karriereent-
wicklung dann starker an demographischen Merkmalen wie Beschéftigungszeiten oder Fami-
lienstand orientiert und weniger am Niveau der erreichten Unterrichtskompetenz.

Mit Blick auf die lange Ausbildung haben daher bisher auch nur wenige Bundeslander Be-
rufseinstiegsprogramme vorgesehen. Dies ist in den meisten industrialisierten Landern an-
ders (OECD, 2005). Nur wenige Lander weisen keine entsprechenden Programme auf, wah-
rend zum Beispiel Lander wie Australien, Frankreich, Israel oder Sudkorea verpflichtende
Einstiegsprogramme vorsehen. Diese werden in der Regel entweder direkt an Schulen oder
in Zusammenarbeit von Schulen und den Institutionen der Erstausbildung angeboten. Weite-
re Lander bieten zumindest freiwillige Einstiegsprogramme an. Insgesamt scheint es so zu
sein, dass sich diese in Industrielandern zunehmend durchsetzen (Schwille et al., 2007).

Die Auflistung der Lander mit bereits vorhandenen Angeboten flr den Berufseinstieg macht
allerdings deutlich, dass die Gestaltung des Berufseinstiegs nicht losgeltst von der Gestal-
tung der Erstausbildung diskutiert werden kann. Es zeigt sich, dass vor allem jene L&nder
auf Berufseinstiegsprogramme setzen, die nur wenige Praxisphasen in ihre Erstausbildung
integriert haben. In Deutschland leistet dagegen der Vorbereitungsdienst in vielen Elementen
das, was woanders der Berufseinstieg leisten soll: eine praktische Einflihrung in das Unter-
richten.

Die in den verschiedenen Landern angebotenen Berufseinstiegsprogramme weisen eine
Reihe an Gemeinsamkeiten auf (Britton et al., 2003). In erster Linie ist die doppelte Ausrich-
tung der Unterstiutzung auf Unterrichts- und Personlichkeitsentwicklung zu nennen. Die ers-
ten Jahre im Lehrberuf werden weltweit als stark belastend angesehen. Unterstiitzung durch
Beratungsangebote, Supervision und Peer-Netzwerke sollen helfen, diese zu verarbeiten,
um nicht friihzeitig auszubrennen oder gar den Beruf aufzugeben. Das Unterrichten zu ler-
nen steht also im Zentrum, die Belastungsregulation wird aber als wichtige Voraussetzung

dafilir angesehen.



3 Dauerhaft hohe Unterrichtskompetenz

3.1 Von der Unterrichtskompetenz zur Expertise

Damit aus kompetenten Berufsanfangern Experten fir das Unterrichten werden, bedarf es
umfangreicher Berufserfahrung und einer unterstiitzenden Umgebung. Ausgangspunkt des
Handelns von Lehrkréaften sind unstrukturierte Situationen. In der einzelnen Unterrichtssitua-
tion mischen sich Faktoren, die nur unter Rickgriff auf unterschiedliche Wissensgebiete zu
bewaltigen sind. Fir Lehrkrafte gibt es ,kein objektiv definierbares Set von Tatsachen und
Faktoren [...], das die Problemstellung, die zulassigen Handlungen und das Ziel der Aktivitat
vollstandig bestimmt* (Neuweg, 1999, S. 297). Darlber hinaus sind die unterrichtlichen Mo-
mente abhangig von der Interpretation der Handelnden. Eine Unterrichtssituation erschlief3t
sich nicht von selbst, da in ihr nicht gleich die Erklarung mitgeliefert ist, sondern das jeweilige
Problem muss rekonstruiert werden — wahrend die unterrichtliche Interaktion in hohem Tem-
po weiterlauft.

Ein Expertenlehrer ist angesichts dieses Handlungsdrucks in der Lage, aufgrund seiner Er-
fahrung und mit Hilfe seines gespeicherten Wissens aus der Vielzahl der Informationen im
Klassenzimmer die relevanten auszuwdahlen und zu verarbeiten, schnell eine Entscheidung
zwischen den verschiedenen sich ergebenden Handlungsmdéglichkeiten zu treffen und Prob-
leme so zu l6sen, dass er padagogisch sensibel und gleichzeitig erfolgreich handelt. Sein
Wissen weist daftr einen hohen Vernetzungsgrad mit vielfachen relationalen Verknupfungen
auf (Berliner, 2004).

In der Erstausbildung werden fir diesen Entwicklungsprozess wichtige Grundlagen gelegt.
Dennoch befindet sich eine Lehrkraft beim Berufseinstieg erst im Ubergang vom Kompe-
tenzstadium zum Stadium eines Koénners. Ihre Aufgabe besteht darin, durch Routinisierung
die in der Ausbildung erworbenen Kompetenzen so zu erweitern, dass unterrichtliche Situati-
onen als Ganzes wahrgenommen werden kénnen — und nicht nur einzelne Schuilerinnen und
Schiler mit ihrem Verhalten —, dass auch ohne tiefere Analyse sofort klar ist, was in einer
Situation wesentlich ist, und dass zur Vorbereitung nicht mehr jedes Detail einer Unterrichts-

stunde geplant werden muss.

3.2 Forderliche Bedingungen fir langfristigen Berufserfolg

Die Entwicklung hin zur Expertin bzw. zum Experten ist kein selbstverstéandlicher Prozess,
sondern hangt von vielen Bedingungen ab (Terhart et al., 1994). Besonders wichtig sind for-
derliche Kontextbedingungen (Fend, 2008). Selbsteinschatzungsstudien ist zu entnehmen,
dass eine lebenslang erfolgreiche Bewaltigung von beruflichen Anforderungen in besonde-
rem Mal3e vom regelméRigen Austausch mit anderen Lehrkraften, von kollegialer Beratung
sowie von der Beratung und Unterstitzung durch die Schulleitung abhangt (Herrmann &



Hertramph, 2000; Helsper et al., 2008). Diese Erkenntnisse werden bereits in vielen Schulen
umgesetzt. Der Entwicklungsprozess kann weiterhin durch die systematische Analyse und
Reflexion unterrichtlicher Praxis unterstitzt werden (Lerman & Zehetmaier, 2008). Gerade zu
Letzterem liegen beispielsweise unter dem Begriff der Lessons Studies mittlerweile viele in-
teressante Ansatze aus allen Gegenden der Welt vor. Hier besteht aus deutscher Sicht ver-
mutlich der starkste Nachholbedarf.

Unter langfristigen Gesichtspunkten missen aber mehr Faktoren beachtet werden. Das in
der Ausbildung erworbene kognitive Potenzial wird langfristig offensichtlich dann besonders
wirksam, wenn subjektiven Interessen gefolgt werden kann (Lubinski & Benbow, 2000). Die
Einsatzbereitschaft ist dann héher und dauerhafter (Swanson & Fouad, 1999), das Belas-
tungserleben geringer. Trotz aller Bemihungen um einheitliche Qualifikationsansprtiche in
Form von Bildungsstandards ist es insofern wichtig, im Schulalltag berufliche Freiraume zu
gewéhren. Die Entwicklung in den USA, wo mehr und mehr Schulen vorgeschriebenen An-
weisungen (,scripted curricula®) folgen mussen, die detailliert festlegen, welche Fragen zu
stellen und welche Aufgaben im Unterricht zu geben sind — unabhéngig von Lehrer- oder
Schilerinteressen bzw. -voraussetzungen — und die damit verbundene Frustration sowie
Fluktuation der Lehrerschaft sollten ein warnendes Beispiel sein.

Im Hinblick auf langfristigen Berufserfolg stellen Persodnlichkeitsmerkmale eine weitere Per-
spektive dar. Hierzu liegen mittlerweile zahlreiche Studien vor, die speziell Lehrkrafte in den
Blick genommen haben. Dabei zeigt sich, dass vor allem das Selbstkonzept von hoher Rele-
vanz ist. Zielorientierung und die Fahigkeit zur Selbstbehauptung hangen positiv mit langfris-
tigem Berufserfolg zusammen, wahrend das Bindungsbeduirfnis nicht allzu hoch ausgepragt
sein sollte (Blomeke, 2009). Entsprechend zeigt sich, dass bei Lehrkraften ein zumindest
mittleres Ausmalfd an Selbstkontrolle, Extraversion und psychischer Stabilitdt vorhanden sein

mussen, damit sie langfristig erfolgreich sind (Mayr & Neuweg, 2006).
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