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Originalarbeiten

Sabine Weil}, Simone Schramm und Ewald Kiel

Was sollen Grundschullehrkrifte konnen? Die Sicht von Lehrkriften
und Ausbildungspersonen

Zusammenfassung: Welche Anforderungen miissen Grundschullehrkrifte in ihrer beruflichen Tétig-
keit bewiltigen? Mittels Gruppendiskussionen wird das Defizit einer fehlenden Erfassung bzw. Spezi-
fizierung von Anforderungen des Grundschullehrerberufs aus der Perspektive von Lehrkriften sowie
in der Lehrerausbildung titigen Personen aufgegriffen. Fiir die Entwicklung eines Anforderungspro-
fils fur Grundschullehrkrifte werden soziale und personale Fahigkeiten tibereinstimmend hoch ge-
wichtet, fachliche und methodische dem untergeordnet. Die Ergebnisse werden in Hinblick auf die
Lehrerausbildung diskutiert.

Schlagworter: Anforderungsprofil — Grundschullehrerberuf — Gruppendiskussion — Praxisbezug

What should elementary school teachers know? The sight of teachers and
teachers’ trainers

Abstract: Which competencies do elementary school teachers need to be prepared for their daily
work? In the absence of any official catalogue of demands on elementary school teachers the present
exploration faces these demands from the perspective of the teachers and the teachers” trainers. By in-
terviewing both groups in the form of focus groups the exploration which is embedded in two research
projects gains insight. The results are discussed with regard to their impact on teacher-training.

Key words: elementary school teachers — group discussion — practical relevance — requirement profile

1. Einleitung
»Eine offizielle, von politischen Gremien und/oder Berufsverbianden verabschie-
dete Liste von Anforderungen und Kompetenzen speziell fiir die Grundschular-
beit existiert derzeit nicht®, ebenso ist eine auf die Situation von Grundschullehr-
kréften bezogene empirische Forschung hierzu kaum vorhanden (Terhart, 2011,
S. 131). Die fiir alle Lehrdmter iibergreifend beschriebenen Anforderungen an
den Lehrberuf betreffen auch die Definition der beruflichen Aufgaben von
Grundschullehrkriften — hier lassen sich einerseits die Standards der Kultusminis-
terkonferenz sowie die von Oser und Oeclkers benennen, anderseits auch die An-
forderungen, die sich aus der Unsicherheit paddagogischen Handelns ergeben (vgl.
Helsper, 1996; Shulman, 1991) — doch spezifizieren diese die Aufgaben im
Grundschulbereich nicht weiter.

Die vorliegende, in zwei Forschungsprojekte eingebettete, Untersuchung hat
dieses Defizit einer fehlenden Erfassung bzw. Spezifizierung von Anforderungen
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des Grundschullehrerberufs als Ausgangspunkt und greift dieses aus der Perspek-
tive von Lehrkraften sowie in der Lehrerausbildung tdtigen Personen auf. In Form
einer ermittelnden Gruppendiskussion werden Meinungen und Einstellungen zu
den fiir ihre Berufsausiibung zentralen Anforderungen erhoben (vgl. Lamnek,
2005). Zudem wird die Frage der Vermittlung der Anforderungen in der Lehrer-
ausbildung thematisiert.

2. Forschungsstand zu den Anforderungen des Lehrberufs

2.1 Die Identifikation beruflicher Anforderungen von Lehrpersonen
Trotz bestehender Leitbilder sind weder Anforderungen noch Qualitdtsmerkmale
des Lehrberufs eindeutig geklart, denn die Berufsaufgabe ist weder normativ
noch operativ eindeutig vorgegeben. Padagogisches Handeln ist unsicheres Han-
deln (Shulman, 1991). Doyle (1986) charakterisiert die Komplexitét des Lehrbe-
rufs durch die Aspekte Mehrdimensionalitit, Simultaneitit, Unmittelbarkeit, Of-
fentlichkeit und Geschichtlichkeit: Jedes Phdnomen und jede Handlung sind in
jedem Moment diesen Aspekten unterworfen. Diese Merkmale verweisen auf ei-
ne geringe Beherrschbarkeit des Unterrichtsgeschehens und die grofle Unsicher-
heit der Unterrichtstdtigkeit. Trotz der Festsetzung vieler Faktoren (Lehrplan,
Lehrmittel, Klassengrole usw.) kann eine Vielzahl von Aspekten nicht fixiert
werden. Die geringe Planbarkeit fiihrt zu Handlungsstérungen und verlangt von
der Lehrperson die Fahigkeit zu spontaner Reaktion und zu situativen Entschei-
dungen. Die Unsicherheit im paddagogischen Handeln kann nur dann als zu bewal-
tigende Herausforderung und nicht als Stérung begriffen werden, wenn die Lehr-
person versteht, dass es fiir die Handlungen, Fragen und Probleme keine allge-
meingiiltigen Antworten im Sinne von Rezepten gibt. Dem stehen inhaltliche
Lehrplanvorgaben, dienstrechtliche Bestimmungen usw. gegeniiber, so dass sich
der Lehrberuf in einer ,,Schwebelage zwischen Reglementierung und ,padago-
gischer Freiheit* befindet (Rothland & Terhart, 2007, S. 14).

Die Frage nach der Identifikation von Anforderungen im Lehrberuf zeigt eine
normative Pragung auf. Die KMK-Standards zur Lehrerbildung haben keine em-
pirische Basis, sondern sind theoriegeleitete Expertenurteile, deren nach wie vor
wichtiger Bezugspunkt zum einen ein Gutachten des Deutschen Bildungsrats aus
dem Jahr 1972 ist. Zum anderen hat das Gutachten von Terhart (2000) zur Zu-
kunft der deutschen Lehrerbildung grolen Einfluss gehabt. Die KMK-Standards
umfassen die bekannten Kompetenzbereiche Unterrichten, Erziehen, Beurteilen,
Beraten und Innovieren. Dariiber hinaus gibt es die Schweizer Studie zur Wirk-
samkeit von Lehrerbildung von Oser und Oelkers (2001). Diese setzen die Begrif-
fe ,,Standard* und ,,Kompetenz gleich. Ein Standard ist dann eine Kompetenz,
wenn im Sinne der Experten-Novizen-Theorie das Stadium eines Experten
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erreicht wird, der auch unter Stress und unter kommunikativen Spannungen noch
zuverlédssig und wirksam die in einem Standard geforderten Handlungsmuster zur
Anwendung bringen kann. Die Standards wurden in drei Schritten mit verschie-
denen Gruppen von Didaktikern bzw. Schulleuten entwickelt. Die insgesamt 12
Standardgruppen umfassen unter anderem Bereiche wie Gestaltung und Metho-
den des Unterrichts, Leistungsmessung sowie Aufbau und Férderung von sozia-
lem Verhalten. Die Ergebnisse der Schweizer Studie, die sich in Teilen sicherlich
auch auf den deutschen Bereich libertragen ldsst, sind erniichternd: Trotz der ho-
hen Intensitdt der Lehrerausbildung werden viele der gewiinschten Standards
(professionelle Kompetenzen) nicht erreicht. Die Standards sind aus unterschied-
lichen Griinden kritisiert worden, z. B. wegen ihres sehr disparaten Abstraktions-
grades.

2.2 Aufgaben und Anforderungen von Grundschullehrkraften
Spezifiziert man die Frage nach Aufgaben und Anforderungen an Lehrkrifte spe-
ziell auf den Grundschulbereich, ist zu konstatieren, dass diese in der Offentlich-
keit sehr unterschiedlich und zum Teil widerspriichlich eingeschétzt und bewertet
werden: Hohe, vor allem an die grundlegende Stellung von Grundschularbeit fiir
alle weiteren Formen und Stufen des Bildungswesens gekoppelte, Erwartungen
kontrastieren mit einem ,, Abwertungs- und Degradierungsdiskurs® (Terhart,
2011, S. 128). Der Status wie auch die berufliche Expertise werden vergleichs-
weise niedrig angesetzt, das spezifisch Fachliche wird bezweifelt, die Arbeit als
eine Art Beziehungsarbeit betrachtet — begriindet durch unter anderem die kiirzere
Ausbildung, die hohere Stundenverpflichtung und das Klientel jiingerer Kinder.
Wird der Beruf der Grundschullehrkraft gemessen an klassischen Kriterien von
Professionalitdt als eine semi-professionelle Tétigkeit bezeichnet (vgl. Hoyle,
1989), so ist die Arbeit doch stirker als in Sekundarschulen von Komplexitit,
Vielschichtigkeit und widerspriichlichen Anforderungen bestimmt (Terhart,
2011).

Die Situation der Grundschule ist durch besondere Merkmale gekennzeichnet,
durch die die Anforderungen in einem hohem Male mitbestimmt werden: Zu
nennen ist hier z. B. die Grundschule als die erste Pflichtschule, die sehr ,,unaus-
gelesene®, heterogene Schiilerschaft sowie die Funktion Bildungsarbeit zu leisten
zwischen vorschulischen Einrichtungen und weiterfiihrenden Schulen (Folling-
Albers, 2000). Zudem spiegeln sich gesellschaftliche, allen voran familidre,
Wandlungstendenzen am frithesten und definitivsten in der Grundschule wider
und wirken sich hier aus (vgl. Hein, 2006). Fachlichkeit und KindgeméBheit sind
grundlegende Anspriiche an die Aufgaben des Grundschullehrerberufs, individu-
elle Entwicklungsstéinde, altersgemdfle Lernformen und Bediirfnisse erfordern
spezielle Erziehungs- und Unterrichtsformen (Bartnitzky et al., 2009).
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Terhart (2004, 2011) konkretisiert die fiir alle Lehrpersonen geltenden Erwar-
tungen schulartenspezifisch. Diese lassen sich ergidnzen bzw. spezifizieren, greift
man auf Darstellungen wie von Folling-Albers (2000) oder Bartnitzky et al.
(2009) zum Grundschullehrerberuf zuriick. In der Zusammenfassung lassen sich
folgende Bereiche von Anforderungen identifizieren:

— Die Schaffung eines systematischen Zugangs zu verschiedenen Lernbereichen,
wie z. B. zu Sprache, Mathematik, Sach- und sozialer Welt sowie musisch-
dsthetischer Bildung. Die Implementierung von selbstgesteuertem Lernen
durch die Anwendung explorativer, entdeckender und handlungsorientierter
Lern- und Unterrichtsformen legt eine Basis von Wissen und Konnen fiir die
weiterfilhrenden Schulen.

— Die Bereitstellung eines stiarker individualisierten Angebots von Lernmdog-
lichkeiten aufgrund vielfdltiger individueller Lernbediirfnisse sowie die Fa-
higkeit spezielle Lern- und Forderbediirfnisse zu erkennen und didaktisch-
methodische Konsequenzen daraus zu ziehen.

— Die Beurteilung und deren Gestaltung auf Grundlage einer individuellen
Lerndiagnose. Daraus ist eine differenzierte und individuell férdernde Unter-
richtskultur zu realisieren. Zielgerichtete Lernentwicklung bedarf regelméafi-
ger Riickmeldung.

— Der konstruktive Umgang mit der wachsenden Heterogenitdt, vor allem in
Hinblick auf individuelle und kulturelle Voraussetzungen, die eine Bereitstel-
lung differentieller Lernwege erfordert sowie beim Ubergang neue Anforde-
rungen stellt.

— Der Aufbau gemeinsamer kultureller und sozialer Normen als eine zentrale
Aufgabe angesichts der angefiihrten zunehmenden Heterogenitét. Es miissen
Gelegenheiten der Begegnung geschaffen werden, ebenso Mdglichkeiten, bis-
herige Denkmuster und Erfahrungen zu reflektieren und das Weltbild zu er-
weitern. Regeln des Zusammenlebens sollen durchschaubar gemacht werden,
deren Verlisslichkeit und Einhaltung die Grundlage zur Losung sozialer Kon-
flikte legt.

— Die Zusammenarbeit mit Familien sowie mit auBBerschulischen Institutionen
der sozialen Hilfe, hier vor allem die Kooperation mit Eltern und au3erschuli-
schen Hilfsdiensten.

— Dartiber hinaus Aufgaben der Beratung, z. B. Elternarbeit, Schullaufbahnbera-
tung, Kooperation und Teamarbeit sowie Schulentwicklung.
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Offen bleibt bei dieser Darstellung der bestehenden Fachliteratur, ob diese die
Sicht der Lehrkrifte widerspiegelt, das heift, ob diese die beschriebenen Anfor-
derungen als zentral fiir ihre Berufsausiibung ansehen. Dies festzustellen, ist Ziel
der vorliegenden Untersuchung.

3. Fragestellung

Im Mittelpunkt der Untersuchung steht die Erstellung eines Anforderungsprofils
fiir den Beruf der Grundschullehrkraft durch verschiedene im Grundschulbereich
tatige Expertengruppen. Dabei wird folgenden Fragestellungen nachgegangen:

(1) Uber welche Fihigkeiten und Eigenschaften miissen Grundschullehrer fiir ihre
Berufsausiibung verfiigen?

(2) Welche dieser Eigenschaften werden bisher in der Lehrerausbildung gefordert
und welche nicht?

(3) Wie konnte man die Forderung dieser Eigenschaften in der Lehrerausbildung
(noch) verbessern bzw. ausbauen?

Die Fragestellung wurde — mit Bezug zu den an spéterer Stelle noch néher erléu-
terten unterschiedlichen Expertengruppen — noch um eine weitere Frage ergénzt.

(4) Bestehen Unterschiede in den Fiahigkeits- und Eigenschaftsprofilen von
Grundschullehrkriften, je nachdem von welcher Expertengruppe diese erstellt
werden? Benennen beispielsweise in der zweiten Phase der Lehrerausbildung
titige Personen andere Fahigkeiten und Eigenschaften als Lehrkréfte ohne
Ausbildungsfunktion?

4. Methode
4.1 Projekte

Die vorliegende Untersuchung ist Teil der Forschungsprojekte Anforderungsana-
lyse fiir den Lehrberuf und Risiko-Check fiir den Lehrberuf an der Ludwig-
Maximilians-Universitit in Miinchen. In den Projekten besteht eine Kooperation
mit dem Deutschen Zentrum fiir Luft- und Raumfahrt in Hamburg. Im Rahmen
des Anforderungsanalysen-Projekts wird das eingefiihrte Instrument der empiri-
schen Arbeitsplatzanalyse aus der Arbeitspsychologie, angelehnt an den Fleish-
man Job Analysis Survey (F-JAS) von Edwin A. Fleishman (1998), genutzt, um
schulartenspezifische Anforderungsprofile zu erstellen, die auf der Gewichtung
einer Vielzahl von Féhigkeiten und Eigenschaften (u. a. fachliche, psychische,
physische, soziale) durch Experten aus Wissenschaft und Praxis basieren. Diese
werden durch ebenfalls schulartenspezifische Gruppendiskussionen mit Experten
erginzt. Die Anforderungsanalysen flieBen, im Sinne eines Realistic Job Preview,
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in den Risiko-Check ein — ein Instrument, das Personen vor und wdhrend des
Lehramtsstudiums unterstiitzen soll, individuelle Erwartungen, Motive und Wiin-
sche mit dem Studium und dem zukiinftigen Beruf abzugleichen.

4.2 Stichprobe und Vorgehen

Die Gruppendiskussionen waren Teil eines grof3 angelegten Workshops fiir den
Grundschulbereich zu den zuvor beschriebenen Projekten. In dessen Rahmen
wurden die Teilnehmer zuerst um die Bearbeitung eines quantitativen Messin-
strumentes gebeten, in der Folge fanden Diskussionen in Kleingruppen statt, de-
ren Ergebnisse Inhalt der vorliegenden Studie sind. Nach Lamnek lassen sich
Gruppendiskussionen nach so genannten technischen Grundlagen ndher beschrei-
ben (2005, S. 433). Eckpunkte sind Gruppenzusammensetzung und die Struktu-
rierung der Diskussion.

Die Gesamtstichprobe umfasst 53 Experten: 33 erfahrene Grundschullehrerin-
nen, 3 Schulleiterinnen und ein Schulleiter sowie 17 Seminarleiterinnen. Diese
wurden durch ein Anschreiben zur Teilnahme an dem Workshop an die Universi-
tit eingeladen, welches von der Schulbehdrde an zufillig ausgewihlte Schulen
weitergeleitet wurde. Das durchschnittliche Lebensalter der teilnehmenden Ex-
perten betrdgt 43.8 Jahre mit einem Minimum 35 und einem Maximum von 61
Jahren. Das Dienstalter lag im Durchschnitt bei 18.6 Jahren, hier mit einem Mi-
nimum von 10 und einem Maximum von 38 Jahren.

Die Experten wurden nach ihrer Tétigkeit in zwei mal drei homogene Diskus-
sionsgruppen eingeteilt:

— Drei Gruppen setzten sich aus Lehrkriaften zusammen, die ausschlieBlich im
Schuldienst, ohne eine Ausbildungsfunktion fiir angehende Lehrkréfte, tétig
sind.

— Drei bestanden aus im Ausbildungsbereich titigen Personen wie Schullei-
ter/innen und Seminarleiter/innen.

Jede Gruppe wurde durch einen in der Lehrerbildung tétigen, erfahrenen Mitar-
beiter moderiert. Der Diskussionsverlauf erfolgte thematisch strukturiert anhand
der in Kapitel 3 beschriebenen Leitfragen. Die Ergebnisse wurden durch einen
weiteren Mitarbeiter protokolliert. Die Zielsetzung der Diskussionen wurde den
Teilnehmern durch eine kurze Einfiihrung zu Beginn bekannt gemacht. Die pro-
tokollierten Aussagen der Teilnehmer wurden mit Hilfe des Programms MAXqda
Kategorien zugeordnet. Somit wurde theoriegeleitet ein Kategoriensystem aus
dem Material heraus entwickelt. Die Auswertung orientierte sich am Verfahren
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2003). Die Kategorien wurden zu-
sammengefasst und die Ergebnisse nach Themen geordnet und analysiert.
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5. Ergebnisse

5.1 Welche Fahigkeiten und Eigenschaften bilden Schwerpunkte
des Grundschullehrerberufs?

In den Gruppendiskussionen spiegelt sich die géngige Unterscheidung von Kom-
petenzen in die Kategorien Fach- und Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und
personale Kompetenz (Frey & Balzer, 2003) in den Aussagen der Teilnehmer wi-
der. Meist ordnen sie Begriffe der gleichen Kategorie einander zu. Auffallend ist
dabei die Betonung von Sozialkompetenz sowie personaler Kompetenz, die mit
der Vernachldssigung der Fach- und Methodenkompetenz einhergeht. Die Ergeb-
nisdarstellung folgt dieser bereits im Datenmaterial zu Grunde liegenden Ord-
nung. Mehrmals benannten die Diskussionsteilnehmer verschiedener Gruppen in-
haltlich iibereinstimmende Anforderungen mit unterschiedlichen Begriffen. In
einem solchen Fall wurde durch erneutes Hinzuziehen der Protokolle der Kontext
iiberpriift und im Fall einer inhaltlichen Ubereinstimmung ein passender Oberbe-
griff gewihlt, dem beide Anforderungen zugeordnet werden konnten, ohne wich-
tige Bedeutungsaspekte zu vernachléssigen.

Der Bereich der Sozialkompetenz wird sowohl von Lehrkriaften ohne Ausbil-
dungsfunktion als auch von Seiten der Schulleiter und Seminarleiter gleicherma-
Ben als wichtig eingeschétzt. Eine besonders grofle Bedeutung sprechen beide
Gruppen der Fdhigkeit zu Fiihren zu. Unter diesem Stichwort finden sich ganz
konkrete Aussagen wie ,Fiihrungsbereitschaft, , Fithrungsfahigkeiten“ und
,~Fuhrung iibernehmen®. Diese Dreiteilung spiegelt die Kompetenzdefinition der
KMK wider, die ,,Bereitschaft und Féahigkeit des Einzelnen, sich in gesellschaftli-
chen, beruflichen und privaten Situationen sachgerecht, durchdacht sowie indivi-
duell und sozial verantwortlich zu verhalten” umfasst. Ebenfalls hdufig genannt
wurde soziales Feingefiihl, zu dem eine Diskussionsgruppe noch anmerkte, dass
,.dies eine Querschnittsaufgabe sei, ohne die gar nichts geht“. Ahnlich bedeutsam
schitzen beide Gruppen Kindorientierung, also eine zugewandte Haltung gegen-
iiber Kindern ein. ,,Zuneigung zu Kindern* und die ,,Freude im Umgang mit Kin-
dern” werden als Anforderungen in den Gruppendiskussionen erarbeitet. Zwei
weitere Anforderungen der Kategorie Sozialkompetenz, denen jedoch lediglich
die Lehrkriafte ohne Ausbildungsfunktion wichtige Bedeutung beimessen, sind
die Kommunikationsfihigkeit und die Konfliktlosekompetenz. Kommunikations-
fahigkeit geht einher mit Gesprachsfithrungsfahigkeit und miindet in allgemeiner
Beratungsfahigkeit. Bei der Sichtung der Einzelaussagen zur Konfliktlosefahig-
keit (Problemerkennung, Konfliktfdhigkeit, Konflikte 16sen) wird die bereits be-
schriebene Einteilung in Bereitschaft, Fahigkeit und Umsetzung wiederum deut-
lich. Von Seiten der Schul- und Seminarleiter wird noch ein weiterer Begriff im
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Bereich sozialer Kompetenzen angefiihrt: Offenheit, die eine hohe Verdnderungs-
bereitschaft und Entwicklungsfahigkeit impliziert.

Der Bereich der personalen Kompetenz wird von den Lehrkrédften ohne Ausbil-
dungsfunktion als etwas bedeutsamer eingestuft als von Schulleitern und Semi-
narleitern. Allerdings misst die zweite Gruppe den folgenden drei Begriffen grofe
Tragweite bei: 1) Stressresistenz, 2) Flexibilitdt und 3) Reflexionsfahigkeit. Eine
hohe Stressresistenz wird generell als sehr bedeutsam angesehen, hdufig wird auf
die vielfaltigen psychischen und physischen Belastungen verwiesen. Die Semi-
nar- und Schulleiter identifizieren zusitzlich eine ,feste Stimme* und ,klare
Sprache als wichtige Anforderung. Ergédnzend zur Stressresistenz fithren die
Lehrer ohne Ausbildungsfunktion noch ,,Work-Life-Balance® und hier insbeson-
dere ein gutes ,,Zeitmanagement™ an.

Flexibilitdt, die ausschlieBlich unter diesem Begriff angefiihrt wird, findet in
beiden Gruppen hohen Zuspruch. Ein Zitat verdeutlicht, was diese impliziert:
,,Hohe Flexibilitdt ist sehr wichtig zur Klassenfiihrung, denn man muss sich ver-
dnderten Situationen anpassen konnen und sich auf verschiedene Dinge einlas-
sen.” Etwa in gleichem Maf3e wird der Reflexionsfihigkeit Bedeutung zugespro-
chen, der zunéchst die ,,Wahrnehmung der eigenen Stdrken und Schwéchen™ und
damit eine Bewusstheit der eigenen Person vorangeht und die damit in erster Li-
nie bezogen auf die eigene Person als Selbstreflexion beschrieben wird. Lediglich
die Gruppe der Lehrkréfte ohne Ausbildungsfunktion fiihrt an, dass ein Lehrer ei-
ne gefestigte Personlichkeit sein sollte und versteht darunter ,,Prasenz®, ,,sicheres
Auftreten® und die ,,Annahme der Lehrerrolle® unter der Voraussetzung eines ge-
sunden Selbstbewusstseins. Authentizitit wird ebenfalls lediglich in dieser Grup-
pe thematisiert: Diese wird zwar haufig genannt, es wird jedoch von Seiten der
Diskussionsteilnehmer nie genauer darauf eingegangen, was damit gemeint ist.

Wihrend die Lehrkrifte ein ,,Wissens- und Lernbediirfnis* als grundlegende
Anforderung postulieren, gehen die Seminar- und Schulleiter einen Schritt weiter
und fordern konkretes Fachwissen, das der Fach- und Methodenkompetenz ent-
spricht. Seminar- und Schulleiter betonen ebenfalls mehr als die Lehrkrafte Kom-
petenzen in den Bereichen Didaktik und Methodik, die sich beispielhaft in fol-
genden Aussagen ausdriicken: ,,Erkldren konnen* und ,,Wissen kindgerecht auf-
bereiten“. Im Vergleich mit den anderen Kompetenzbereichen wird auf Fach- und
Methodenkompetenzen jedoch nur am Rande angesprochen.
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5.2 Welche Fahigkeiten und Eigenschaften werden in der ersten
und zweiten Phase der Lehrerausbildung bisher (gut) geférdert
und welche nicht?

Nur wenige Pluspunkte erhélt die Lehrerbildung aus der Sicht aller Diskussions-
teilnehmer gleichermaflen. Unterteilt nach Art der Kompetenz werden zunéchst
jeweils die Hauptkritikpunkte dargestellt, die eine Mehrheit der Diskussionsteil-
nehmer anfiihrt und dann stichwortartig durch Einzelnennungen erginzt. Es ist
jedoch bei dieser Leitfrage zu konstatieren, dass sich teilweise die Aussagen der-
gestalt widersprechen, dass eine Gruppe die fehlende Forderung einer Féhigkeit
in der Ausbildung beanstandet, wiahrend eine andere genau diese Féhigkeit gut
gefordert sieht.

Die Vermittlung von Sozialkompetenz kommt in der Lehrerbildung zu kurz — so
das tibereinstimmende Urteil aller Diskussionsgruppen. Die grofite Kritik iiben
Lehrkrifte an fehlender Vermittlung von Kommunikationsfihigkeit. Sowohl Se-
minarleiter und Schulleiter als auch Lehrer ohne Ausbildungsfunktion argumen-
tieren sehr hiufig, dass Méngel in der ,,Gesprichsfiihrung* und dem AuBern von
,Feedback® zu konstatieren seien. Weiterhin wird von Seiten der ersten Gruppe in
einzelnen Diskussionen ein addquater Umgang mit Heterogenitdt, Fiihrungskom-
petenz und Kindorientierung vermisst. Die Lehrkrdfte beanstanden das Fehlen
von sozialem Feingefiihl und Teamfihigkeit, auch hier sind dies wiederum die
Nennungen einzelner Gruppen. Eine Gruppe von Seminar- und Schulleitern da-
gegen sieht die Vermittlung von Teamfdhigkeit in der Ausbildung positiv. Die
Forderung von Offenheit gegeniiber neuen Situationen und damit verbundene
Flexibilitit wird ebenfalls in der Reihe der Ausbilder positiv bewertet.

Hauptkritikpunkt im Bereich der personalen Kompetenz ist das Fehlen der For-
derung von Selbstreflexion, das die Seminar- und Schulleiter jedoch als wesent-
lich schwerwiegender als Lehrer ohne Ausbildungsfunktion empfinden. Darunter
verstehen die Teilnehmer das ,,Annehmen von und der Umgang mit Feedback
und Kritik“, sowie die ,,Fahigkeit, die eigenen Entscheidungen im Nachhinein
hinterfragen und bewerten zu kénnen®. Einzelne Gruppen, einerlei, ob mit oder
ohne Ausbildungsfunktion, sehen Stressbewdltigung und damit verbundene
Work-Life-Balance zu wenig gefordert. Auch auf das Defizit der Vermittlung von
Selbstorganisationsfdhigkeiten, in erster Linie Zeitmanagement, wird in diesem
Kontext hingewiesen.

Im Bereich der Fach- und Methodenkompetenz ist zu Kkonstatieren, dass die
Diskussion iiber Fachwissen generell relativ wenig Raum einnimmt, wie das
schon bei der Identifikation wichtiger Anforderungen der Fall war. Die grofite
Bedeutung kommt dem fachdidaktischen Wissen zu, iiber dessen Vermittlung
sehr kontrovers diskutiert wird. Die Teilnehmer sind sich iiber dessen Forderung
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in der Lehrerausbildung nicht einig. Die Aussagen der Einzelgruppen widerspre-
chen sich — ob von Personen mit oder ohne Ausbildungsfunktion. Von Seiten der
Lehrkrifte ohne Ausbildungsfunktion werden vereinzelt mangelnde psychologi-
sche und pddagogische Kenntnisse, insbesondere im Bereich Diagnostik, beméngelt.

Alle Diskussionen iiber den Erfolg der Lehrerbildung sind eingebettet in die
Diskussion des Praxisbezuges. Insbesondere die Lehrer ohne Ausbildungsfunkti-
on sehen eine ,,fehlende Verkniipfung der ersten und zweiten Ausbildungsphase®.

5.3 Wie kdnnte man eine Forderung bisher noch nicht ausreichend
umgesetzter Fahigkeiten und Eigenschaften in der Lehreraus-
bildung verwirklichen?

Die grofle Menge an Verbesserungsvorschldgen aus allen Gruppen lisst sich zu

wenigen Gesichtspunkten zusammenfassen. Innerhalb der Bewertung der Lehrer-

ausbildung wurden die meisten Kritikpunkte vor dem Hintergrund fehlenden Pra-
xisbezuges gedulert: So biete die erste Phase ,,ein hohes Mal} an kognitivem Wis-
sen, das in der zweiten Phase nicht umgesetzt werden kann®, , Theorielastigkeit*
und ,,mangelnde Berufsfeldorientierung* werden beméngelt. Folgerichtig bezie-
hen sich die meisten Verdnderungsvorschldge hierauf. Sowohl Seminar- und

Schulleiter als auch Lehrkréifte ohne Ausbildungsfunktion setzen sich fiir eine

Verbesserung der Verkniipfung der beiden Ausbildungsphasen ein. Innerhalb ih-

rer Praktika, so wird ebenfalls allgemein betont, sollen Studierende friither aktiv

am Unterrichtsgeschehen beteiligt werden. Laut der Seminar- und Schulleiter sol-
len sie ebenfalls bereits wiahrend der Praktika an Elterngespriachen teilnehmen.

Diese Gruppe befiirwortet zudem eine Eignungsriickmeldung nach jedem Prakti-

kum, zum Beispiel in Form von Videofeedback. Die Lehrer ohne Ausbildungs-

funktion fordern, dass sich die Ausbildung an der Uni generell mehr auf die Pra-
xis hin ausrichten soll und dass Praktika, bezogen auf den Verlauf der Ausbil-
dung, frither einsetzen sollen.

Vor dem Hintergrund der Kritikpunkte an der Foérderung sozialer Kompetenzen
(Kommunikationsfahigkeit, Fiihrungsfédhigkeit) wie auch personaler Kompetenz
(Selbstreflexion, Teamfdhigkeit, Stressmanagement) betonen beide Gruppen die
Bedeutung des Einsatzes von Vermittlungsformen, die Praxisndhe ermdglichen,
wie die Arbeit an Fallbeispiclen und auch selbstreflexives Lernen fordern, wie
Rollenspiele, Gruppenarbeiten und Supervision. Konkret werden auch Kurse zur
Stimmbildung als MaBnahme zur Verbesserung personaler Kompetenz vorge-
schlagen. Lediglich ein Verbesserungsvorschlag bezieht sich auf den Bereich der
Fach- und Methodenkompetenz: Von einer Gruppe Lehrer ohne Ausbildungs-
funktion wird eine Stirkung des Fachwissens angeregt, indem der Umgang mit
dem Lehrplan mehr Gewicht im Curriculum erhalten soll.
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6. Diskussion

Vor dem Hintergrund der Fragestellung beschreiben Lehrkrifte sowie Seminar-
und Schulleiter zusammenfassend folgendes Anforderungsprofil beziiglich Fa-
higkeiten und Eigenschaften fiir den Beruf der Grundschullehrkraft:

— Soziale und personale Fahigkeiten werden iibereinstimmend hoch gewichtet,
fachliche und methodische Anforderungen zugunsten dieser vernachldssigt.
Lehrkréfte mit und ohne Ausbildungsfunktion differieren in Bezug auf diese
Aussage kaum.

— Im Rahmen des, wie angefiihrt kaum thematisierten, fachlichen und methodi-
schen Bereiches, werden fast nur didaktische Féhigkeiten erwéhnt, allerdings
beinahe ausschlieSlich von den Seminar- und Schulleitern.

— Uber diesen Befund hinaus besteht eine weitgehende Einigkeit in Bezug auf
das Anforderungsprofil. Lehrkréfte mit und ohne Ausbildungsfunktion unter-
scheiden sich nur in geringem MabB; beispielsweise verweisen Lehrkréifte ohne
Ausbildungsfunktion auf die Bedeutung einer ,,gefestigten Personlichkeit™
sowie der Authentizitdt, in der Lehrausbildung Tatige stellen die Notwendig-
keit der Offenheit fiir Verdnderung sowie einer festen Stimme und klaren
Aussprache heraus.

Die Befunde spiegeln nur teilweise die zu Beginn herausgearbeiteten Anforde-
rungsbereiche des Grundschulberufs wider. Auf die Bedeutung sozialer und per-
sonaler Kompetenzen verweisen auch Terhart (2011) sowie Folling-Albers
(2000), z. B. vor dem Hintergrund der Heterogenitét der Schiilerschaft, der Not-
wendigkeit der Vermittlung kultureller und sozialer Normen sowie der kindge-
méfBen Gestaltung der Lernumgebung. Die hierzu unterschiedlichen Nennungen
von Lehrkréften mit und ohne Ausbildungsfunktion nivellieren sich bei néherer
Betrachtung. Den Féhigkeiten zur Kommunikation und Konfliktldsung, benannt
von den Lehrkréften, steht die Bedeutung einer festen Stimme und klaren Aus-
sprache auf Seiten der Seminar- und Schulleiter gegeniiber. Moglichweise argu-
mentieren diese aus der Perspektive der Anleitung von (angehenden) Lehrkriften
in der Ausbildung, aus der Metaperspektive des Auftretens einer Lehrperson, wo-
nach eine feste, klare Stimme Kommunikation im Schulkontext ermdglicht und
unterstiitzt sowie Konflikten vorbeugt bzw. zu deren Losung beitrigt.

Thematisiert werden muss der geringe Stellenwert fachlicher und didaktischer
Kompetenzen. Die zuvor angefiihrte Vermittlung eines Zugangs zu Lernberei-
chen wie Mathematik, Sprache oder musisch-dsthetischer Bildung, die verschie-
denen Unterrichtsformen sowie die Fahigkeit didaktisch-methodischer Schluss-
folgerung (vgl. hierzu Baumert & Kunter, 2006) finden kaum eine Entsprechung
in den Ergebnissen der Gruppendiskussionen. Diese Betrachtungsweise steht
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jedoch nicht fiir sich: In der Studie von Hertramph und Herrmann (1999) fithren
Lehrkrifte libereinstimmend ihre erfolgreiche Berufsausiibung nicht auf eine zu-
nehmende fachliche Expertise, sondern auf den Faktor der Lehrerpersonlichkeit
zuriick — diese wird als zentral fiir die Interaktion vor allem mit den Schiilern be-
zeichnet (vgl. auch Bromme & Haag, 2008). Auch in der vorliegenden Studie be-
nennen Lehrkréfte viele personale Kompetenzen, ohne dies dann nédher auszudif-
ferenzieren. Als ein Beispiel kann hier die Authentizitdt im Umgang mit anderen
genannt werden, die haufig angefiihrt, jedoch nicht weiter spezifiziert wird. Ins-
gesamt ist dieses Ergebnis mangelnder Bedeutungszuschreibung von Fachwissen
vor dem Hintergrund des Bildes defizitdrer akademischer und wissenschaftlicher
Dignitdt zu betrachten und steht zunehmenden Professionalisierungsforderungen
und -bestrebungen im Grundschullehrerberuf gegeniiber (vgl. Jaumann-Grau-
mann & Koéhnlein, 2000).

In diesem Zusammenhang konnen auch die Befunde des zweiten Fragekomple-
xes, der Forderung von Féhigkeiten und Eigenschaften im Rahmen der ersten
Ausbildungsphase, einflieen. Hier ist Divergenz in jeder Hinsicht zu konstatie-
ren: Es werden, unabhéngig von der Funktion, derart unterschiedliche und einan-
der widersprechende Aussagen gemacht, dass weniger die Einzelbefunde an sich
denn diese enorme Divergenz zu diskutieren ist. Es werden verschiedene soziale
und personale Kompetenzen aufgelistet, die sich jedoch kaum zu aussagekréfti-
gen Ergebnissen biindeln lassen. Konsens besteht nur iiber die Einbettung aller
Einzelaussagen in die Kritik fehlenden Praxisbezugs der universitiren Ausbil-
dung und, als zentrales Ergebnis der dritten Leitfrage méglicher Verbesserungen,
in die Forderung nach deren praxisnaher Ausrichtung. Dieser Praxisndhe wird of-
fensichtlich die universitdre Forderung anderer Bereiche untergeordnet — ein
Wunsch, der sich iibrigens auch beziiglich der Motivstruktur der Berufswahl an-
gehender Grundschullehrkrifte problematisieren ldsst: Fock, Glumpler, Hochfeld
und Weber-Klaus (2001) geben hier die Affinitit zur Alternative Erzieherberuf
und die unverhohlen geduBlerte Wissenschaftsdistanz und Praxispriferenz zu be-
denken.

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Problemkonstellation verweist Terhart
(2011) darauf, dass die universitire Integration der Grundschullehrerausbildung
zwar das wissenschaftliche Niveau angehoben habe, doch lasse sich die Diszipli-
nen- und Facherstruktur der Universitit nur schwer mit den spezifischen fachli-
chen und erzichungswissenschaftlichen Anforderungen an eine qualifizierte
Grundschullehrerausbildung vereinbaren. Dennoch, im Sinne der Expertisefor-
schung, muss eine qualifizierte wissenschaftliche Lehrerbildung, im Sinne von
Lernen als lebenslangem Prozess, auf einen breiten Wissens- und Interessenhori-
zont hinarbeiten (Bromme & Haag, 2008; vgl. auch Gruber & Stoger, 2011): Es
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geniigt nicht, angehende Lehrer nur in Themen und Fragestellungen einzufiihren,
die einen unmittelbaren Handlungsbezug aufweisen und durch konkrete Hand-
lungsanforderungen des Unterrichtsalltags begriindet sind. Sind Studieninhalte
nur an den Bediirfnissen und Problemen der spéteren Berufspraxis ausgerichtet,
wiirden die komplexen Probleme des Verhiltnisses von wissenschaftlichem Wis-
sen und praktisch-pddagogischen Handeln ignoriert bzw. verkiirzt werden. Die
Entwicklung von Expertise erfordert die Reflexion und Distanzierung von der ei-
genen Schulzeit, es muss ,,kategoriales und metakognitives Wissen auf akademi-
schem Weg gelernt werden, und zwar in bedeutsamen Abstand zur eigenen Pri-
marerfahrung™ (Bromme & Haag, 2008, S. 811). Dem wiirde eine frithe Konfron-
tation mit der Schulwirklichkeit gerecht werden. Ein Schritt, dies zu ermdglichen,
konnten intensiv betreute Praktika sein. Diese dienen einer engeren Praxisbegeg-
nung mit dem spéteren Berufsfeld. Studierende erhalten zum einen so die Mog-
lichkeit, sich rechtzeitig mit der Realitdt des Berufs vertraut zu machen und zu-
gleich ihre Berufsentscheidung zu iiberdenken, zum anderen kdnnen fachwissen-
schaftliche, fachdidaktische und padagogische Erkenntnisse reflektiert werden.
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