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Kompetenzorientierung  
(in der Lehramtsausbildung)  
an deutschen Hochschulen  

Manuela Franke & Kathleen Plötner  

1  Die formal-theoretische Verankerung von 
Kompetenzorientierung im deutschen 
Bildungssystem 

Kompetenzorientierung kann als ein weltweiter, grundlegender 
Wandel der Bildungssysteme von der Input- zur Outputorientie-
rung beschrieben werden. So wurden in den Jahren zwischen 2008 
und 2014 über 450 Bildungsreformen in den OECD-Ländern voll-
zogen (vgl. OECD 2015, 1). Dieser Paradigmenwechsel fand inte-
ressanterweise – zumindest auf formaler Ebene – an den Universi-
täten wesentlich rasanter als an den Schulen statt (vgl. Zaiser 2016, 
2). Mit der Bologna-Erklärung vom 19. Juni 1999 einigte man sich 
darauf, „einen europäischen Hochschulraum zu schaffen, der in al-
len Mitgliedstaaten transparent und vergleichbar strukturiert ist 
und die Mobilität der Studierenden, aber auch der Lehrenden, för-
dert und die europäische Zusammenarbeit intensiviert“ (Arnold 
2015, 11). Neben den fast 50 zur EU gehörenden Ländern sind in 
der Zwischenzeit auch verschiedene EU-nahe Länder beigetreten 
(z.B. die Schweiz). Das Ergebnis ist ein ‚Hochschulraum‘, zu dem 
über 10.000 Hochschulen zählen (vgl. Arnold 2015, 11). Europäi-
sche Vereinbarungen, wie z.B. der Gemeinsame europäische Refe-
renzrahmen (Abk. GeR, Europarat 2001) und die Richtlinie zum 
Aufenthaltsrecht in der EU (2004/38/EG), sowie europäische Mit-
teilungen und Empfehlungen wie die „Förderung von Mehrspra-
chigkeit in der EU“ (KOM 2005, 596) sind im Rahmen des Paradig-
menwandels erstellt worden und sollen die Durchlässigkeit der 
Systeme fördern. Der GeR wird heute im Hochschulraum als ge-
meinsame Grundlage zur Vergleichbarkeit von Sprachkenntnissen 
(A1-C2) genutzt. 
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Auf Basis der europäischen Vereinbarungen und als Reaktion 
auf die PISA-Ergebnisse aus dem Jahr 2000 führte die KMK Bil-
dungsstandards für die Sekundarstufe I (KMK 2003) und Sekun-
darstufe II (KMK 2012) ein. Durch die Kompetenzorientierung der 
Lehrpläne sollte einerseits die Vergleichbarkeit der Leistungen der 
Lernenden ermöglicht werden, andererseits sollten leistungsbezo-
gene Unterschiede der schulischen Anforderungen zwischen den 
einzelnen Bundesländern minimiert werden (vgl. Franke & Bär 
2016, 21).  

Für die zahlreichen Studiengänge an deutschen Hochschulen 
liegen bis heute keine einheitlichen Standards vor. Allerdings kann 
festgestellt werden, dass in Bezug auf das Lehramt an berufsbilden-
den Schulen an fast allen Hochschulen in Deutschland eine Umstruk-
turierung der Studiengänge auf eine homogen-formale Ausweisung 
der Studienabschlüsse auf Masterniveau stattgefunden hat.1 Die Kul-
tusministerkonferenz hat diese inzwischen einheitlich mit dem Ab-
schluss „Master of Education“ geregelt (vgl. Jenewein & Henning 
2015, 8). Als eine Besonderheit der Lehramtsausbildung können die 
zum Teil starken länderspezifischen Unterschiede benannt werden, 
die die Kultusministerkonferenz seit mehreren Jahren zu beseitigen 
versucht. Das Ziel ist die Einführung von bundesweit vergleichbaren 
Mindeststandards für die Ausbildung von Lehrkräften.2 So soll es 
den Studierenden möglich sein, während des und nach dem Stu-
dium(s) problemlos in ein anderes Bundesland zu wechseln (vgl. 
Haasler 2015, 330-331). Dass dieses Ziel bislang nicht erreicht ist, 
zeigt sich besonders eindrücklich anhand der Information verschie-
dener Internetseiten, die bei der Studienwahl helfen sollen, so z.B. 

 
1  Eine Ausnahme bildet bspw. die Friedrich-Alexander Universität Erlangen-

Nürnberg, die weiterhin ein 7-semestriges Studium für die Grundschule Lehr-
amt mit dem Abschluss 1. Staatsexamen anbietet. Die Studienzeit liegt hier 
deutlich unter der anderer Grundschullehramtsstudiengänge mit Bachelor- 
und Masterabschluss (Stand Nov. 2019). 

2  Für ca. 20 allgemeinbildende Unterrichtsfächer, wie z.B. Mathematik, Deutsch, 
Biologie oder Chemie, existieren bereits seit einigen Jahren curriculare, von den 
Gremien der KMK verabschiedete „Standards“ (vgl. Haasler 2015, 331). 
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auf www.studienwahl.de oder auf www.wege-ins-studium.de3. Fol-
gende Problematik besteht weiterhin:  

Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat Eckpunkte für die gegenseitige An-
erkennung von Abschlüssen in Lehramtsstudiengängen festgelegt. Bewer-
ber-/-innen, die ein Lehramtsstudium gemäß den Vorgaben der KMK ab-
solviert haben, erhalten – unabhängig vom Bundesland, in dem der Ab-
schluss erworben wurde – gleichberechtigten Zugang zum Vorbereitungs-
dienst für den ihrem Abschluss entsprechenden Lehramtstyp. Dennoch 
kann es aufgrund der unterschiedlichen Schulformen und Lehramtsausbil-
dungen in den Ländern von Vorteil sein, wenn das Studium und der Vorbe-
reitungsdienst in dem Bundesland absolviert werden, in dem eine spätere 
Anstellung im Schuldienst angestrebt wird. Dies sollte bei der Wahl der 
Hochschule bedacht werden. (Jenewein & Henning 2015, 8) 

Folgerichtig halten Jenewein & Henning (2015, 8-9) fest, dass die 
Lehrerbildung innerhalb Deutschlands bisher keineswegs verein-
heitlich wurde. Sie kritisieren die nachlässige Einführung von an-
wendungsorientierten und berufsbefähigenden Bachelorprogram-
men sowie Masterstudiengängen mit forschungsorientierten Be-
standteilen. Es habe ausschließlich eine auf den Staatsexamen- und 
Diplomstudiengängen basierende Grundausrichtung stattgefun-
den, die nun mit dem Masterabschluss beendet werde. 

Vor dem Hintergrund der Verkürzung des Vorbereitungs-
dienstes in fast allen Bundesländern hat in den letzten ca. zehn Jah-
ren eine ausführliche Debatte über die Professionalisierung der 
Lehramtsausbildung stattgefunden. Zentral ist hierbei die Diskus-
sion um die Kompetenzen, die für eine spätere Lehrtätigkeit erwor-
ben werden müssen und die auf verschiedenen Handlungsfeldern 
basieren (vgl. Jenewein & Henning 2015, 9-10). Arnold (2015, 8) plä-
diert nicht nur in Bezug auf Lehramtsstudiengänge für eine eindeu-
tige Vorstellung von Hochschulbildung, die für alle Beteiligten ei-
nen nachvollziehbaren Sinn beinhaltet. Er selbst definiert diese als 
gelingende akademische „Kompetenzentwicklung im Rahmen 

 
3  Zur Anerkennung von Bachelor- und Masterstudiengängen über Ländergren-

zen hinweg siehe: KMK. 2005. Eckpunkte für die gegenseitige Anerkennung von Ba-
chelor- und Masterabschlüssen in Studiengängen, mit denen die Bildungsvorausset-
zungen für ein Lehramt vermittelt werden. Zugriff unter: https://www.kmk.org/ 
fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2005/2005_06_02-Bach 
elor-Master-Lehramt.pdf (25.7.19).  
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intelligenter Lernarrangements, deren Struktur nicht in erster Linie 
überlieferten Gewohnheiten, sondern der evidenten Kompetenz-
entwicklung folgt“ (Arnold 2015, 8).  

2  Die praktische Umsetzung von 
Kompetenzorientierung und 
Unterstützungsangebote von Lehrenden an 
deutschen Hochschulen 

Die Uneinigkeit hinsichtlich der Konsequenzen der Kompetenzori-
entierung hält weiterhin an: Während Anhänger*innen der Kom-
petenzorientierung sie anerkennend als „die größte Umstellung in 
Studium und Lehre seit 200 Jahren“ bezeichnen, stellt sie für ihre 
Gegner*innen ein „bürokratisches Monstrum“ (Arnold 2015, 19) 
dar. Die Schwierigkeiten beginnen bereits bei der Begriffsdeutung. 
Der Ursprung der aktuellen Definition des Begriffs ,Kompetenz‘ 
liegt in der Linguistik. Chomsky (1973) unterscheidet zwischen 
„Sprachkompetenz“ (competence) und „Sprachverwendung“ (per-
formance). Er verweist demnach explizit auf eine Differenz zwi-
schen (Sprach-)Kenntnissen und der Fähigkeit, diese anzuwenden. 
Diese Unterscheidung zugrunde legend geht er davon aus, dass 
z.B. die Verwendung der Sprache nur bedingt Rückschlüsse auf die 
Sprachkompetenz erlaubt (vgl. Chomsky 1973, 14). Anders gesagt, 
können Kompetenzen anhand von Performanz demnach nie direkt, 
sondern lediglich indirekt diagnostiziert werden. Diese Problema-
tik ist explizit im GeR benannt:  

Leider kann man Kompetenzen niemals direkt testen. Man kann sich nur 
auf ein Spektrum von Beispielen der Performanz stützen, von dem aus man 
verallgemeinernde Schlüsse auf die Kompetenz zu ziehen versucht: Kom-
petenz zeigt sich nämlich im Gebrauch. In diesem Sinne beurteilen alle Tests 
lediglich die Performanz, obwohl man darüber hinaus zugleich Schlüsse auf 
die zugrunde liegende Kompetenz zu ziehen versucht. (GeR 2001, 182) 

In der empirischen Forschung sowie in pädagogisch-praktischen, 
erziehungswissenschaftlichen und pädagogisch-psychologischen 
Diskussionen hat sich dementsprechend ein Konzept von Kompe-
tenz durchgesetzt, dass diese als Resultat von Lernprozessen 
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definiert. Es wird davon ausgegangen, dass Kompetenzen sich im 
Dialog mit der Umwelt entwickeln und dazu dienen, verschiedene 
Situationen angemessen zu meistern. Hierfür sind – wie bereits er-
wähnt – Wissen und kognitive Fähigkeiten notwendig. Man muss 
sich darüber hinaus aber auch selbst regulieren können und sowohl 
sozial-kommunikative als auch motivationale Aspekte berücksich-
tigen (vgl. Weinert 2001, 28 und Zaiser 2016, 11). 

Wenngleich das Konzept der Kompetenzorientierung in den 
Bildungsstandards verankert ist, so wurde es nur partiell in die 
Hochschullehre – hier sind insbesondere die Bildungswissenschaf-
ten und die Fachdidaktiken der einzelnen Fächer, in denen zukünf-
tige Lehrkräfte für den schulischen Unterricht ausgebildet werden, 
zu nennen – integriert. Zwar mussten im letzten Jahrzehnt die Stu-
dienordnungen der einzelnen Fächer ,kompetenzorientiert‘ umge-
schrieben oder neugestaltet werden, das hatte aber nicht zur Folge, 
dass sich ganze Bereiche flächendeckend in der Gestaltung der 
Hochschullehre neu organisierten und diese grundlegend durch-
dachten oder aber dass Lehrende fortan kompetenzorientiert plan-
ten und unterrichteten. Es wurden weiterhin – nach altbewährter 
Manier – Vorlesungen mit 90-minütigem Input-Prinzip gehalten 
und so genannte Referatsseminare durchgeführt, in denen sich ein 
Studierendenvortrag mit anschließender kurzer Diskussion an den 
nächsten reihte. Geschuldet ist das u.a. dem Umstand, dass der 
Großteil der Hochschullehrenden über ein hohes Fachwissen, aber 
über wenig didaktische Kenntnisse verfügt (vgl. Osterroth 2018, 2). 
Dabei herrschen in den Hochschulen unter einem Großteil der Leh-
renden häufig folgende Fehlannahmen (mit Bezug auf Osterroth 
2018, 5): 

 Das Fachwissen reiche aus, um gut unterrichten zu können. 
Schließlich gehe es um Inhalte. (=Inhaltsorientierung, Fo-
kussierung des savoir) 

 Didaktik sei etwas für Kinder oder max. Schülerinnen und 
Schüler der Mittelstufe, auf der Universität habe man es 
aber mit Erwachsenen zu tun. Diese bräuchten keine spezi-
ellen Methoden, um zu lernen. (=Unterscheidung kindliche 
und erwachsene Lernende) 
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 Man selbst habe auch ohne didaktische Hilfen gelernt. 
(=persönliches Lernverhalten auf Studierende projizieren) 

Es scheint, als fehle es immer noch an Lernkonzepten, die eine SYS-
TEMATISCHE Verknüpfung von theoretischen und praktischen 
Erfahrungen fokussieren. 

Dennoch ist in den letzten Jahren ein Wandel in der Hoch-
schullehre sicht- und spürbar. Bildungspolitische Maßnahmen so-
wie Unterstützungsangebote seitens der Hochschulen erleichtern 
und fördern wissenschaftliche Diskurse zur Gestaltung von Hoch-
schullehre. Die Notwendigkeit, Lehrende für die Lehre zu „qualifi-
zieren“, ist erkannt worden und spiegelt sich u.a. in umfangreichen 
Fortbildungs- und Qualifizierungsmaßnahmen der Lehrenden 
(wobei die Teilnahme an diesen Teaching-Programmen weiterhin 
freiwillig erfolgt)4, in der Vergabe von Lehrpreisen, in Podiumsdis-
kussionen oder mehrtägigen Workshops zum Leitbild Lehre, in Fel-
lowships für Innovationen in der Hochschullehre (z.B. Land Baden-
Württemberg, vgl. Jütte & Walber & Lober 2017, 2) etc. wieder. 
Auch zeugen die Verstetigung von hochschuldidaktischen Zentren 
(z.B. Universität Köln, Universität Hamburg) und Zentren für Qua-
litätsentwicklung (z.B. ZfQ Universität Potsdam), die Einrichtung 
von Stabstellen für Bildungsinnovationen (z.B. Universität Pader-
born), das Einsetzen von Studienkommissionen für Qualität der 
Lehre (Geschäftsstelle in Karlsruhe, vgl. Grußwort von Voss in 
Holzbaur, Bühr et al., VII) und viele weitere Maßnahmen für die 
Auseinandersetzung mit Lehre durch Akteure der Hochschulbil-
dung.  

Die Hochschullehre rückt zunehmend in den Fokus bildungspolitischer Be-
mühungen, hochschulischer Organisationsprozesse und wissenschaftlicher 
Diskurse. Im Mittelpunkt steht hierbei die Verbesserung der Lehrqualität als 
Anpassung der Hochschulen an aktuelle politische, demografische, 

 
4  „Tatsächlich ist es so, dass Hochschullehrer keinerlei didaktische Ausbildung 

erhalten oder nachweisen müssen“ (Osterroth 2018, 2). Verschiedene Angebote 
zur Gestaltung von Lehre sind durchaus vorhanden, allerdings werden Leh-
rende nicht verpflichtet, an diesen teilzunehmen. Meist interessieren sich aus-
schließlich junge Wissenschaftler*innen in der Promotionsphase, seltener in der 
Postdoc-Phase für eine fundierte didaktische Ausbildung oder sehen hier 
Nachholbedarf.  
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gesellschaftliche und wirtschaftliche Anforderungen. (Jütte & Walber & 
Lobe 2017, 1) 

Lehre ist, wie Dany (2013, zitiert in Jütte & Walber & Lobe 2017, 1) 
es treffend ausdrückt, zu einem „Wettbewerbsfaktor zwischen den 
Universitäten“ geworden, was z.T. negativ zu werten ist, da das ei-
gentliche Ziel – die Verbesserung der Lehr-Lern-Situation – so aus 
dem Fokus gerät bzw. geraten kann. Dennoch ist es als positiv zu 
erachten, dass an den Universitäten nun nicht mehr nur (die Ver-
mittlung von) Fachwissen, sondern auch die Anwendung desselbi-
gen zur Bewältigung von konkreten lebens- und / oder professi-
onsbezogenen Problematiken sowie das Wie der Seminarkonzipie-
rung und Kompetenzschulung im Mittelpunkt des Interesses ste-
hen. ,Didaktik‘ im Hochschulkontext ist kein ausschließlich theore-
tisches Konzept, sondern wird als notwendiges Handwerk und als 
angewandte Methodik mit wissenschaftlichem Fundament erach-
tet, um die Qualität der Lehre zu gewährleisten. Das Konzept der 
Hochschuldidaktik umfasst Planungs-, Umsetzungs-, Evaluations- 
und Reflexionsprozesse von Lehre. Zahlreiche Publikationen zeu-
gen von der Auseinandersetzung mit sowie der Beforschung von 
Hochschullehre, hier ist vor allem die Gründung von diversen Ver-
lagsreihen zum Forschungsbereich der Hochschullehre zu nennen, 
in denen rege publiziert wird, u.a. die Reihen „Blickpunkt Hoch-
schuldidaktik“ der Deutschen Gesellschaft für Hochschuldidaktik 
(dgfh) beim wbv, „Kompetent lehren“ der Vertriebsgruppe utb, 
„Hochschulwesen – Wissenschaft und Praxis“ bei Webler. Zudem 
zeugen Handbücher und Untersuchungen zum Research-based lear-
ning (Posch 2010), zur Projekt-Methode (Holzbaur & Bühr et al. 
2017), zur Handlungs- und Aktionsforschung bzw. zum action rese-
arch (Roters & Schneider et al. 2009), zum blended learning und in-
verted oder flipped classroom von der Entwicklung und Evaluation 
neuer Lehrlernformate bzw. -konzepte sowie zu Untersuchungs-
formaten derselbigen.  

Den genannten Lehrlernmethoden und -konzepten ist ge-
mein, dass durch ihren Gebrauch die aktuelle Lehr-Lern-Situation 
verbessert werden soll und Lernende im eigenständigen Denken 
und Handeln angeleitet und unterstützt werden. Allerdings darf 
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nicht, wie Jütte et al. (2017) richtig bemerken, ein unmittelbarer Zu-
sammenhang zwischen Lehren und Lernen angenommen werden. 
,Gute‘ Lehre bedeutet nicht automatisch, dass ,gut‘ oder ,besser‘ 
GELERNT werde. 

Das Verhältnis von Lehren und Lernen (b) ist insofern nicht im Sinne trivi-
aler Prozesse, die sich durch einfache Untersuchungsmodelle in eindeuti-
gen, kausalen Strukturen abbilden ließen, zu verstehen, stattdessen handelt 
es sich um komplexe Wirkungsgefüge, die vielfältigen Einflüssen unterlie-
gen. (Jütte & Walber & Lobe 2017, 8-9) 

Die longitudinale und interdisziplinär angelegte Evaluation der ge-
nannten Konzepte und Lehrlernmethoden steht jedoch noch aus. 
Das Scholarship of teaching and learning (SoTL, z.B. Huber et al. 2014) 
fordert Lehrende zur systematischen Untersuchung der eigenen 
Lehre auf und regt einen Austausch zwischen Lehrenden und Ler-
nenden an. Der Fokus von SoTL (in Bezug auf den Hochschulbe-
reich) liegt auf einer wissenschaftlichen Untersuchung von Lehr-
lernprozessen, -methoden und -formaten während der Durchfüh-
rung von Lehre. Im Rahmen der Aktionsforschung befasst sich der 
Lehrende mit einer von ihm / ihr festgestellten Problemstellung, 
plant Handlungsoptionen / -strategien und führt diese durch. Im 
Anschluss daran werden die Intervention(en) evaluiert und reflek-
tiert und ggf. neue Interventionen geplant und durchgeführt. Der 
Fokus in der Handlungs- und Aktionsforschung liegt stärker auf 
der Unterstützung der Lehrkraft und deren wissenschaftlich-fun-
dierter Analyse, auf den systematisch-geplanten Interventionen so-
wie deren Reflexion und weniger auf der anschließenden Publika-
tion der Ergebnisse im Hochschulkontext. Nichtsdestotrotz gehen 
auch Publikationen aus der Handlungs- und Aktionsforschung 
hervor. 

3  Forderungen an eine kompetenzorientierte 
Hochschullehre 

Zentral im Kontext der kompetenzorientierten Hochschullehre 
sind Überlegungen hinsichtlich der Selbststeuerung von Studieren-
den. Ein Verständnis von Lernen, das die Verantwortung für den 
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eigenen Lernprozess den Lernenden zuschreibt, ist nicht vollstän-
dig neu. So deuten Arnold und Erpenbeck (2014) beispielsweise die 
Bildungstheorie Wilhelm von Humboldts wie folgt:  

Bildung ist unendlich viel, nur eines sicher nicht: Bloßes Wissen, Fachwissen 
gar. Schon Kant rückte in den Mittelpunkt jeglicher Pädagogik die Erzie-
hung zur Persönlichkeit, die Erziehung eines freie sic! handelnden Wesens, 
das sich selbst erhalten und in der Gesellschaft ein Glied ausmachen, für sich 
selbst aber einen inneren Wert haben kann. Kann man das Streben nach Fä-
higkeiten, selbstorganisiert und kreativ handeln, also nach Kompetenzen, 
schlüssiger ausdrücken? Humboldt verstand unter Bildung die Anregung 
aller Kräfte des Menschen, die sich über die Aneignung der Welt entfalten 
und zu einer sich selbst bestimmenden Individualität und Persönlichkeit 
führen. Er verweist damit nicht auf Wissen, sondern wiederum auf perso-
nale, sozial-kommunikative und aktivitätsbezogene Handlungsfähigkeiten, 
also auf Kompetenzen. (Arnold & Erpenbeck 2014, 69-70) 

Die Umgestaltung des Lehrens stützt sich demnach – anders als oft-
mals suggeriert – auf ein wiederentdecktes Verständnis von Ler-
nen, dessen Basis konstruktivistische Sichtweisen auf Lernen sind. 
Die Fokussierung auf die selbstgesteuerten Lernenden wirft zwei 
grundlegende Untersuchungsbereiche auf. Zum einen gilt es, Glau-
benssätze von Lehrenden über Unterricht und Lernen herauszuar-
beiten und deren Konsequenzen für die Gestaltung von Lehre zu 
ermitteln. Zum anderen geht es darum, Möglichkeiten der selbst-
gesteuerten Aneignung zu schaffen und die Lehre entsprechend 
auszurichten (vgl. Arnold 2015, 25-26). 

Um dies zu erreichen, wurden u.a. Kompetenzen formuliert, 
die den Umgang mit komplexen, neuen und schwierigen Gegeben-
heiten nachvollziehbar machen. Dies ist insbesondere deshalb 
problematisch, da Kompetenzen immer an Personen und Situatio-
nen geknüpft sind (vgl. Ertl & Sloane 2005, 26-29). Arnold (2015, 29) 
benennt im Kontext von Hochschullehre folgende Kompetenzdi-
mensionen:  

 „selbstgesteuert: Kompetentes Handeln zeigt sich grund-
sätzlich in eigener Planung, Initiative und Prozessgestal-
tung.  

 produktiv: Kompetentes Handeln führt zu Ergebnissen, 
d.h. komplexeren Bearbeitungen und Gestaltungen. 
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 aktiv: Kompetentes Handeln ist proaktiv, nicht nur reaktiv; 
es fordert den Akteur zur Entwicklung und Begründung 
eigener Lösungen heraus.  

 situativ: Kompetentes Handeln zeigt sich in der angemes-
senen und sachgemäßen Bewältigung von – neuen und un-
erwarteten – Problemsituationen.  

 sozial: Kompetentes Handeln ist vernetztes bzw. koopera-
tives Handeln; es nutzt die Potentiale anderer und ist durch 
Arbeitsteilung und wechselseitige Unterstützung gekenn-
zeichnet.“5 

Neben der Formulierung konkreter Kompetenzen wandte die Bil-
dungsforschung sich außerdem dem den Studierenden innewoh-
nenden Potential zu und man berücksichtigt neben lernbiographi-
schen Zusammenhängen nun auch lebensweltliche Zusammen-
hänge. Ziel dabei ist es, die Studierenden weiter bzw. besser zu för-
dern und / oder dabei zu unterstützen, auch restriktive Vorausset-
zungen zu bewältigen. Dies hatte u.a. eine zunehmende Etablie-
rung von Lernarrangements und Lernservices zufolge, die wiede-
rum eine Veränderung der Lehrendenrolle nachsichzogen. Hier ist 
eine Verschiebung hin zur Lernberatung bzw. -begleitung zu be-
obachten. Nicht zuletzt aufgrund der fortschreitenden Digitalisie-
rung, die konstant wachsende Speicher- und Downloadmöglich-
keiten mit sich bringt, wachsen die Bedeutung des Könnens des In-
dividuums sowie die Fähigkeit des Umgangs mit Wissen (vgl. 
Arnold 2015, 94f).  

Die Hochschullehre sollte nach Holzbaur & Bühr et al. (2017, 
2) folgende Ziele haben: 

I. Befähigung zum wissenschaftlichen Denken und Arbeiten  
II. Vorbereitung auf ein berufliches Tätigkeitsfeld  
III. Unterstützung der Persönlichkeitsbildung  
IV. Befähigung zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben 

 
5  Für ausführliche Überlegungen zum Thema „Prüfen und Kompetenzorientie-

rung an Hochschulen“ siehe z.B. Arnold 2015, 29-35. 
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Eine Übertragung in die Hochschulausbildung zukünftiger Fremd-
sprachenlehrkräfte umfasst dann u.a. die folgenden Ziele: 

1) Befähigung zum sprach-, literatur- und kulturwissen-
schaftlichen sowie fachdidaktisch-pädagogischen Denken 
und Arbeiten 

2) Vorbereitung auf das berufliche Tätigkeitsfeld als Lehr-
kraft 

3) Unterstützung in der Bildung und Reflexion der Lehrer-
persönlichkeit (vom Lernenden zur Lehrkraft) 

4) Befähigung zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben in 
der Schule und außerhalb der Schule 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass sowohl fachspezifisches 
Wissen und fachspezifische Methoden als auch deren Anwendung 
in möglichen Handlungsfeldern oder in Bezug auf konkrete Pro-
blemstellungen sowie die kritische Reflexion von Entscheidungen 
und des eigenen Handels in und außerhalb der Schule vermittelt 
und gefördert werden sollen. Dabei bildet die Förderung der Eigen-
verantwortlichkeit der Studierenden eine der zentralen Säulen. In 
den folgenden Modul- und Seminarkonzepten des vorliegenden 
Bandes wird deutlich, dass Studierende in Eigenverantwortung zur 
Arbeit an ausgewählten Fertigkeiten angeleitet werden und dabei 
die kontinuierliche Autoreflexion der Analyse- und Arbeitspro-
zesse eine zentrale Rolle spielt. 

4  Gestaltung von kompetenzorientierter 
Hochschullehre konkret: Konzeption, 
Durchführung und Evaluation 

Im Folgenden werden innovative Seminarformate, Projekte sowie 
Modulkonzepte und deren konkrete Umsetzung und Evaluation 
vorgestellt. Dabei kann festgehalten werden, dass ein Merkmal 
oder mehrere der folgenden Merkmale auf die verschiedenen Lehr-
lernformate zutreffen: 

 Kompetenzorientierung 
 kooperative Lehrlernformen 
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 projektbasiertes Arbeiten 
 Individualisierung 

Der vorliegende Band enthält folgende Artikel: 
Daniela Caspari stellt in ihrem Artikel die Implementierung 

des Modells des reflexiven Lernens in didaktischen Modulen des 
Lehramtsstudiums der romanischen Sprachen an der Freien Uni-
versität Berlin dar und zeigt auf, wie Reflexionskompetenz im 
Lehramtsstudium entwickelt und gefördert werden kann. 

Im Beitrag von Daniela Caspari & Bergfelder-Boos werden 
Erfahrungen im Bereich der Weiterbildung von Fremdsprachen-
lehrkräften mithilfe des Instruments der Aktionsforschung präsen-
tiert und hierzu konzipierte Seminarformate vorgestellt. 

Michaela Rückl stellt die Implementierung und Evaluierung 
eines Mentoring-Tandem-Projekts als Teil des Lehrveranstaltungs-
konzepts des einführenden Proseminars zur Fachdidaktik Italie-
nisch an der Universität Salzburg vor. Es handelt sich um eine Ko-
operation zwischen der Romanistik und dem Fachbereich Psycho-
logie. 

Fabienne Korb, Christina Reissner und Philipp Schwender 
wenden sich in ihrem Beitrag dem Format des Schulprojektsemi-
nars zu und zeigen, wie dieses im Lehramtsstudium der Universi-
tät des Saarlandes zur Vernetzung von Lehre und Schulpraxis und 
zur Förderung von mehrsprachigkeitsdidaktischen Fähigkeiten 
eingesetzt wird. 

Sylvie Mutet beschreibt und begründet in ihrem Artikel den 
Planungs- und Durchführungsprozess eines projektorientierten, 
mehrsprachig-theaterpraktischen Seminars (Bereich Sprachpraxis). 
Das spanisch-deutsch-französische Theaterprojekt nutzt Interkom-
prehensionsstrategien der Schauspieler*innen und des Publikums, 
um das am Ende des Projekts aufgeführte Theaterstück für alle er-
fahrbar und sprachlich verständlich zu machen. 

Christian Koch zeigt anhand eines sprachwissenschaftlichen 
Seminars auf, wie Studierende ihr eigenes fremdsprachliches Spre-
chen erforschen und somit linguistische Untersuchungsmethoden 
zur Selbstanalyse und Selbstreflexion gebrauchen können. 
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Sylvia Verdiani stellt ein Seminarkonzept zur Förderung des 
akademischen Schreibens in der Erstsprache und in der studierten 
Fremdsprache Italienisch bzw. Deutsch vor, in denen Studierende 
mit Hilfe von im Internet frei zugänglichen Übersetzungssystemen 
Schreibprodukte anfertigen, analysieren und überarbeiten können. 

Ebenfalls zum akademischen Schreiben arbeiten Manuela 
Franke & Kathleen Plötner in einem universitätsübergreifenden 
Seminarkonzept in der Fremdsprachendidaktik, in dem Studie-
rende zweier Universitäten via Moodle Texte analysieren und sich 
Feedback geben bzw. erhalten sowie anschließend ihre Texte über-
arbeiten. Die Autorinnen stellen Problematiken während der Phase 
des Peer-Feedbacks und innerhalb der Textproduktion und -über-
arbeitung dar. 

Aline Willems stellt in ihrem Beitrag ,den Workshop‘ als eine 
Form des Micro-Teaching vor und erläutert theoriegeleitet den 
Nutzen dieser Seminarmethode zur Förderung von Planungskom-
petenz und teaching skills von angehenden Fremdsprachenlehrkräf-
ten. 
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Ausbildung von Reflexionskompetenz im 
fachdidaktischen Studium am Beispiel der 

romanischen Sprachen an der  
Freien Universität Berlin 

Daniela Caspari  

Die Ausbildung von Reflexionskompetenz ist ein zentrales Ziel der 
Lehrkräftebildung. In diesem Aufsatz werde ich zunächst einige 
Überlegungen zu Reflexion, Reflexionskompetenz und reflexivem 
Lernen wiedergeben. Sie bilden die Grundlage für das Konzept der 
Lehrkräftebildung im Bereich der Fachdidaktik der romanischen 
Sprachen (Französisch, Italienisch, Spanisch) an der Freien Univer-
sität Berlin, das ich im Anschluss an Beispielen aus Lehrveranstal-
tungen im Bachelor und Master konkretisiere. Während im Bereich 
der fachdidaktischen Lehrkräftebildung derzeit vor allem über die 
Implementierung neuer, oft von der Bildungspolitik vorgegebener 
Zielsetzungen wie „Inklusion“, „Medienkompetenz“ oder 
„Sprachbildung“ nachgedacht wird, versteht sich dieser Aufsatz 
als Beitrag zu der Frage, wie mit „Reflexionskompetenz“ eines der 
grundlegenden, weil für jegliches professionelle Handeln einer 
Lehrperson notwendigen Ziele im Verlauf der universitären Aus-
bildung systematisch angebahnt und eingeübt werden kann. Daher 
kann er auch Anregungen dafür geben, wie andere Ziele imple-
mentiert werden können. 

1.  Reflektieren und Reflexion im pädagogischen 
Kontext 

„Reflektieren“ ist vom lateinischen „reflectere“ abgeleitet, was 
„seine Gedanken auf etwas hinwenden“ bedeutet (DUDEN online, 
23.02.2018). Damit verbunden sind eine hohe Intensität des Den-
kens sowie eine spezielle Haltung, die es ermöglicht, Dinge oder 
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Handlungen von einem anderen Standpunkt bzw. aus einem ande-
ren Blickwinkel zu betrachten.  

Roters (2012, 151) hat in ihrer Dissertation eine grundlegende 
Definition von „Reflexion“ im pädagogischen Kontext vorgelegt:  

„Reflexion wird als mentaler Prozess gesehen, der darauf ausgelegt ist, ein 
Problem, eine Situation, eine neue Erfahrung kognitiv zu strukturieren, um 
über Reflexionsprozesse Handlungsalternativen zu generieren. Reflexion ist 
demnach potentiell bewusstseinsfähig und kann indirekt anhand schrift-
licher Texte rekonstruiert werden. Es lassen sich Unterschiede in der Quali-
tät der Reflexion ausmachen, die sich in unterschiedlichen Reflexions-
niveaus zeigen. Die Inhaltsbereiche fachdidaktisch-pädagogischer Refle-
xion lassen sich in drei Aspekte aufteilen: die Reflexion über fremdsprach-
lichen Unterricht, die Reflexion über Lerner, ihre Lernprozesse und Lern-
ziele und die Reflexion über fachbezogenes und forschungsmethodisches 
Wissen.“ [Hervorhebungen im Original] 

M. E. sollte diese Definition durch zwei Komponenten ergänzt wer-
den: Wie zahlreiche Untersuchungen zu beliefs und subjektiven 
Theorien von Lehrpersonen zeigen, können Reflexionen auch an-
hand mündlicher Texte (Einzelinterviews oder Gruppengespräche) 
rekonstruiert werden. Außerdem, auch das zeigen diese Untersu-
chungen, stellt die Reflexion über persönliche Einstellungen und 
das eigene Verhalten einen weiteren wichtigen Aspekt der Refle-
xion von Lehrpersonen dar.  

In ihrem viel beachteten Aufsatz erweitert Abendroth-Tim-
mer dieses Konzept von „Reflexion“. Unter Bezugnahme auf Mül-
ler (2010) unterscheidet sie drei Qualitäten der Reflexion (vgl. 
Abendroth-Timmer 2017, 103-104):  

1. Reflex: Reflexion des Gegenstandes, einschließlich der 
Selbstreflexion aus einer distanzierten Sicht. Das Ergebnis 
in Form von Beschreibungen oder Kommentaren verbleibt 
auf der Oberflächenebene. 

2. Reflekion [sic]: Reflexion des Selbst (Selbstwert, Selbstkon-
zept, Selbstvertrauen) und Komponenten möglicher Hand-
lungsweisen. Das Ergebnis sind i. d. R. Urteile und Begrün-
dungen des eigenen Verhaltens. 



 AUSBILDUNG VON REFLEXIONSKOMPETENZ  25 
 

3. Reflexion: Reflexion von Subjekt (das Selbst als erkennende 
Person) und Objekt (das Selbst als Gegenstand der Refle-
xion) in einem Erkenntnisprozess sowie Reflexion des Er-
kenntnisprozesses selbst. Diese Prozesse führen zu einer 
Erweiterung und Beschränkung von Handlungsmöglich-
keiten. 

In Weiterführung der Müller’schen Qualitäten bezieht sie unter Be-
zugnahme auf den Agentiellen Realismus (vgl. Barad 2012) den 
Kontext als ko-konstruierenden Akteur der Reflexion ein. Dies be-
ruht auf der Annahme der Untrennbarkeit von Beobachterin bzw. 
Beobachter und beobachteter Person und versteht den Diskurs als 
den Ort, an dem Wirklichkeit und Bedeutung erzeugt werden. Aus 
diesen Überlegungen folgt, dass es sich bei Reflexion nicht primär 
um eine individuelle, sondern vor allem um eine soziale Praxis han-
delt, bei der auch die Dimension der Körperlichkeit bedeutsam ist 
(vgl. Abendroth-Timmer 2017, 104-106).  

2.  (Selbst-)Reflexionskompetenz als Ziel 
universitärer Lehrkräftebildung  

Ein professionelles, d.h. gezieltes, systematisches und umfassendes 
Nachdenken über die oben genannten, mit dem Lehrberuf zusam-
menhängenden Aspekte sowie über sich selbst als Lehrperson ver-
langt von den Lehrpersonen neben der Bereitschaft, dies zu tun, das 
entsprechende professionelle Sachwissen sowie metakognitives de-
klaratives und prozedurales Wissen. Mit letzterem ist das Wissen 
über die eigenen kognitiven Zustände und Prozesse sowie die Fä-
higkeit, diese regulieren zu können, gemeint (vgl. Schramm 2017, 
251). 

Der Erwerb einer solch komplexen (Selbst-)Reflexionskompe-
tenz ist die Voraussetzung für professionelles Handeln. Dies be-
deutet in einer ersten Phase, sich von eigenen Lern- und Lehrerfah-
rungen zu distanzieren und die als Schüler*in bzw. Student*in so-
wie als nicht ausgebildete Lehrperson, z.B. im Kontext von Nach-
hilfe, Vertretungsunterricht oder als Quer- bzw. Seiteneinstei-
ger*in, weiter verfestigten Handlungsroutinen aufzubrechen. Die 
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Wirkmächtigkeit der mitgebrachten Überzeugungen und Hand-
lungsroutinen hat Altman bereits 1983 pointiert formuliert: „Tea-
chers don‘t teach as they were tought to teach, but as they were 
thought“. Aber auch im weiteren Verlauf der Lehrtätigkeit ist die 
kontinuierliche Analyse und Reflexion des eigenen Handelns Vo-
raussetzung dafür, die während der Ausbildung und der Lehrtä-
tigkeit erworbenen Wissensbestände und Erfahrungen wirksam 
werden zu lassen und dadurch das Erfahrungswissen auf- bzw. 
auszubauen. 

Aus der Expertenforschung der 1990er Jahre (z.B. Berliner 
1992, Bromme 1992), die die kognitiven Voraussetzungen wissens-
basierten Handelns untersuchte, wie z.B. die Fähigkeit, Zusammen-
hänge zu erkennen, Sachverhalte zu strukturieren und vorhande-
nes Wissen situativ einzusetzen, ist bekannt, dass das Wissen von 
Lehrpersonen als Handlungswissen konzeptualisiert ist, d.h. als 
Amalgam aus fachlichem, fachdidaktischem und pädagogischem 
Wissen sowie aus Einstellungen und Erfahrungen.  

Um dieses Wissen auf- und auszubauen, sind Ansätze reflexi-
ven Lernens besonders geeignet. Hilzensauer (vgl. 2008, 8, wieder-
gegeben in Caspari 2018, 76) hat als Gemeinsamkeiten der zahlrei-
chen pädagogischen Konzepte und Modelle zum reflexiven Lernen 
die individuelle Erfahrung als Grundlage sowie einen zyklischen 
Ansatz mit fortlaufender Kontinuität ausgemacht.  

Aufgrund der vorstehenden Überlegungen stellt die systema-
tische Entwicklung von Erfahrungswissen durch das zyklische Re-
flektieren und kritische Hinterfragen von Routinen und Hand-
lungsalternativen ein zentrales Ziel fachdidaktischer Lehrkräftebil-
dung dar. Dabei folgt unser Arbeitsgebiet dem Ansatz der „reflec-
tive practice“, so wie er in den 1980er und 1990er Jahren z.B. von 
Dewey (1933, 2002), Schön (1983, 1988) und Altrichter / Posch 
(1990) entwickelt worden ist. In diesem Ansatz werden drei Zeit-
punkte der Reflexion unterschieden: „reflection-for-action“ in der 
Planungsphase, „reflection-in-action“ während des Handelns so-
wie „reflection-on-action“ nach der Handlung. Während der uni-
versitären Ausbildung stehen der erste und der dritte Zeitpunkt im 
Mittelpunkt.  
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Konkret bedeutet dies, dass wir im Verlauf der fachdidakti-
schen Lehrveranstaltungen systematisch Gelegenheiten schaffen 
für die individuelle und gemeinschaftliche Reflexion über 

 die eigene Person 
 die eigenen Erfahrungen 
 das eigene Wissen und die persönlichen Überzeugungen 
 das eigene Handeln sowie 
 den eigenen Erkenntnisgewinn.  

Diese Reflexion spezifizieren wir für die zukünftigen Fremdspra-
chenlehrerinnen und -lehrer u.a. in Hinblick auf  

 die Bedeutung von Sprache für (die eigene) Identität und 
soziale Prozesse 

 die Wahrnehmung und Einschätzung der eigenen sprach-
lichen Kompetenzen  

 Vorstellungen von Sprache, Spracherwerb und Sprachen-
lernen 

 fachliche Ziele von Fremdsprachenunterricht 
 fachspezifische Konzepte und 
 fachspezifische Unterrichtsmethoden. 

Wie das konkret geschieht, führe ich im Folgenden an einigen Bei-
spielen aus.1 

3  Reflektives Lernen im fachdidaktischen Studium 
an der Freien Universität 

Im Bachelor besuchen die Studentinnen und Studenten ein fachdi-
daktisches Modul (7 LP), das aus zwei Veranstaltungen besteht: der 
sprachenübergreifenden „Einführung in die Didaktik der romani-
schen Sprachen“ und einem sprachenspezifischen Proseminar zu 
einem ausgewählten fachdidaktischen Thema.2 Im Master of Edu-
cation sind alle Veranstaltungen sprachenspezifisch ausgerichtet. 

 
1  Dabei greife ich auf Überlegungen aus Caspari 2014 und 2016 zurück. 
2  Studienordnung für den Bachelor: https://www.fu-berlin.de/service/zuv 

docs/amtsblatt/2015/ab012015.pdf (Abrufdatum: 12.08.2019). 


