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1  Dieser Text nimmt teilweise Argumentationslinien und Gedanken wieder auf, die bereits in der ersten Auflage dieser Publikation bei Mägdefrau, 
Hank und Kufner (2014) zu finden sind. Insofern fließen Überlegungen der beiden damaligen Mitautorinnen Hank und Kufner auch in diesen 
Text ein.

1. Warum gestufte Standards?
In den letzten Jahren nahmen sich Wissenschaftler 
und Wissenschaftlerinnen vielerorts des Problems 
an, Tests zur Kompetenzmessung zu entwickeln. Die 
methodischen Probleme erwiesen sich als enorm. 
Daher näherte man sich dem Problem, indem man 
zunächst erfasste, was man einfacher messen 
konnte, nämlich Wissen. Es entstanden zahlreiche 
Tests zur Erhebung des Wissens von Lehrkräf-
ten, z. B. TEDS-M (Blömeke, Kaiser & Lehmann, 
2010), MT21 (Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2008), 
für erziehungswissenschaftliches Wissen (König & 
Seifert, 2012), spezifische Tests für das Profes-
sionswissen in den Naturwissenschaften (Pro-
wiN, Kirschner u. a., 2017; beziehungsweise KiL, 
Kleickmann u. a., 2014), in Physik (Riese u. a., 
2015) oder Deutsch als Zweitsprache (Hammer u. 
a., 2015).
Für Praktikerinnen und Praktiker in Schulen oder 
Seminarlehrkräfte, die Nachwuchslehrkräfte in ih-
rem praktischen Handeln beraten und betreuen 
möchten, stellt sich das Problem der Wahrneh-
mung bereits entwickelter oder erst in Ansätzen 
vorhandener Kompetenzen allerdings nicht auf 
den Wissensbereich beschränkt dar. Da kompe-
tentes Handeln einem einschlägigen Modell zu-
folge aus Wissen, Fertigkeiten, Fähigkeiten und 
motivationalen Orientierungen besteht (Baumert 
& Kunter, 2016), wäre es für Beratungssituationen 
hilfreich zu wissen, über welche Kompetenzen ein 
Studierender oder eine Referendarin zu einem 
bestimmten Zeitpunkt verfügen sollte, und welche 
Schritte auf dem Weg zur Professionalität in die-
sem speziellen Handlungsfeld er oder sie bereits 
erfolgreich bewältigt hat. Beratende in der Berufs-
praxis müssen sich also auf Kompetenzen bezie-
hen können, die man aufgrund ihrer Performanz 
entweder beobachten oder im Nachgespräch über 
den Unterricht aus den Äußerungen des oder 
der zu Beratenden erschließen kann. Die große 
Herausforderung bei der Formulierung von Kom-
petenzmodellen und schließlich deren Messung 
besteht jedoch darin, dem kontextualisierten Cha-
rakter von Kompetenzen gerecht zu werden und 
dabei sowohl personen- als auch situationsspezi-
fische Komponenten zu berücksichtigen. Dies er-
fordert die Beschreibung einer Kompetenz in ihrer 
Struktur und in Niveaustufen, um eine erfolgrei-
che oder weniger erfolgreiche Erfüllung überhaupt 

wahrnehmen zu können (Klieme & Leutner, 2006, 
S. 883). Im Schulalltag stellt diese Herausforde-
rung eine schier unerfüllbare Forderung an die be-
treuenden Lehrpersonen dar. Die Angabe von Bil-
dungsstandards, die sich auf die fertig qualifizierte 
Lehrkraft beziehen, hilft hier nicht weiter. Es bedarf 
eines Modells der Entwicklung von Kompetenzen 
entlang der Lerngelegenheiten im Studium, dem 
Referendariat und der Lehrerfortbildung.
Diese Überlegungen führten zur Erarbeitung des 
Standardpapiers, das versucht, eine professionelle 
Entwicklung spiralcurricular zu beschreiben. Ziel 
war, die Qualität von Lehrerhandlungen durch In-
dikatoren sichtbar zu machen und das Sprechen 
über qualitätsvolles Handeln zu unterstützen.  
Pädagogische Arbeit ist – da sie sich auf das Errei-
chen bestimmter Ziele richtet – zwangsläufig nor-
mativ. Empirisch Forschende werden aber in der 
Regel nur sehr zurückhaltend aus Befunden der 
Qualitätsforschung in Deduktionslogik ein normativ 
formuliertes Können ableiten, zumal die Datenlage 
hinsichtlich einiger Subdimensionen durchaus 
noch widersprüchlich ist. Dennoch: Lehrerbildung 
hat das Ziel, im Laufe eines individuellen berufs-
biographischen Professionalisierungsprozesses 
die Fähigkeit zu erreichen, „guten“ Unterricht zu 
ermöglichen oder eine gute Lehrkraft zu werden. 
Und es steht Lehrerbildungsinstitutionen gut an, 
transparent zu machen, wie sich die dafür erforder-
lich scheinenden Kompetenzen in aufeinander auf-
bauenden Kompetenzerwerbsschritten vollziehen.
Mit der Entwicklung des hier nun vorliegenden 
überarbeiteten Papiers verbanden sich die folgen-
den Ziele: Mit Hilfe der Standards soll (1) ein Bei-
trag zur institutionalisierten Kooperation der Pha-
sen der Lehrerbildung geleistet werden. Darüber 
hinaus sollen durch die Standards (2) Verbesse-
rungen hinsichtlich der Defragmentierung der Leh-
rerbildung im fachdidaktischen und schulpädago-
gischen Studium erreicht werden. Wir erhoffen uns 
von den Standards (3), dass sie Anforderungen 
an die Lernenden in den verschiedenen Phasen 
transparent machen und (4) Grundlage für Bera-
tungsgespräche sein können.



(1) Verzahnung universitärer Lehre und schulprak-
tischer Studien

Die je nach Bundesland unterschiedlich ausge-
prägte, aber in Deutschland doch insgesamt deut-
liche Trennung der Phasen des berufsbezogenen 
Kompetenzerwerbs (man spricht von „institutionel-
ler Segmentierung“; vgl. Gröschner, 2008; Terhart, 
2000) erschweren für die Studierenden den Erwerb 
flexiblen anwendungsnahen Handlungswissens. 
Das universitäre Wissen erweist sich als „sperrig“, 
weil es sich nicht eins zu eins in die Praxis trans-
ferieren lässt. Studieninhalte werden in ihrer fach-
lichen und überfachlichen Bildungswirkung daher 
oft nicht verstanden und nicht selten als untauglich 
abgelehnt. So wünschenswert auf der einen Seite 
ein stärkerer Praxisbezug im Studium erscheint, so 
problematisch wäre es, wenn der Ruf nach immer 
mehr Praxis den Erwerb von fachlichem, reflexi-
vem Wissen und Denken zurückdrängen würde 
und Lehrerbildung auf Lehrerausbildung reduzier-
te. Aktuellen Studien zufolge muss darüber hinaus 
auch davon ausgegangen werden, dass ein Mehr 
an Praxis im Studium nicht umstandslos zu kom-
petenteren Lehrkräften führt (König & Rothland, 
2018). Die Beschreibung (und die empirische Er-
forschung) des Kompetenzerwerbs in Studium und 
Praxis auf Basis von Standards könnte aber als 
erster Schritt zur Entwicklung neuer und aufeinan-
der bezogener Prozesse und Strukturen der Leh-
rerbildung dienen. Das besondere Augenmerk bei 
der Formulierung der hier nun vorgelegten Stan-
dards lag deshalb auf der institutionenübergreifen-
den Vereinbarung eines bestimmten Niveaus von 
Kompetenzen von Lehrkräf-
ten, zu dem alle beteiligten 
Institutionen – Praktikums-
schule und Universität, Se-
minar sowie die spätere 
Stammschule – durch das 
Bereitstellen ihrer spezifi-
schen Lerngelegenheiten 
beitragen können. Das in 
den Standards und Indikato-
ren erweisbare Wissen und Können jeder der vier 
Stufen ((1) Blockpraktikum, (2) fachdidaktisches 
Praktikum, (3) Referendariat, (4) Berufsausübung 
als Lehrkraft) bezeichnet also jeweils das Ende der 
jeweiligen Bildungsphase unter Einbeziehung der 
Lerngelegenheiten von Universität und Schule. Die 
Stufe 4 ist dabei als ein prinzipiell unabgeschlos-
sener Prozess beständiger Weiterentwicklung und 
Weiterlernens zu verstehen.

(2) Abstimmung von erziehungswissenschaftlichen 
und fachdidaktischen Studieninhalten 

Die Diskussion der Standards begann an der Uni-
versität Passau mit dem pädagogisch-didaktischen 
Schulpraktikum I. Die Frage, was denn Studieren-
de am Ende des Schulpraktikums bezogen auf 
unterrichtliche Handlungsfähigkeit können sollten, 
führte zu einem engeren Austausch zwischen den 
Kollegen und Kolleginnen der Fachdidaktiken und 
den für die schulpädagogischen Teile zuständigen 
Vertreterinnen und Vertretern der Erziehungswis-
senschaft. Dabei wurden gemeinsame Anforde-
rungen formuliert und es stellte sich heraus, dass 
für diese Phase eine fachdidaktische Spezialisie-
rung und Konkretisierung der Standards noch nicht 
erforderlich ist, zumal diese zu diesem Zeitpunkt 
noch nicht durch entsprechende fachdidaktische 
Studienanteile untermauert sein können. In Bay-
ern wird dieses erste Schulpraktikum nicht selten 
bereits nach dem zweiten Semester abgeleistet. 
Daher wurde vereinbart, die Standards zunächst in 
allen Fächern in dieser fachunspezifischen Form 
einzusetzen. Erst ab dem studienbegleitenden 
fachdidaktischen Praktikum (in Bayern etwa im 5. 
Semester) können die fachdidaktischen Grundla-
gen so weit vorliegen, dass möglicherweise fach-
spezifische Konkretisierungen denkbar sind. Die 
Arbeitsgruppe entschied sich nach längeren Dis-
kussionen aber, den fachübergreifenden Modus 
beizubehalten, da sich zeigte, dass die Kolleginnen 
und Kollegen der Fachdidaktiken den allgemein-
didaktischen Formulierungen auch noch in der 
zweiten Studienphase zustimmen konnten. Wer 

sich mit den Standards aus 
fachdidaktischer Perspek-
tive auseinandersetzt, wird 
feststellen, dass die Fachan-
sprüche dennoch bestän-
dig mitgedacht worden sind 
(beispielsweise in Formulie-
rungen wie „fachlich korrekt”, 
„unter Einsatz fachspezifi-
scher Arbeitsformen” oder 

„Beachtung fachspezifischer Unterrichtsprinzipi-
en”). Spezifische fachdidaktische Erweiterungen 
der Standards sind dennoch in einzelnen Dimen-
sionen möglich und sinnvoll – hier bieten die allge-
mein formulierten Standards einen Ausgangspunkt 
für zukünftige Weiterentwicklungen.

So wünschenswert auf der einen Seite 
ein stärkerer Praxisbezug im Studium 
erscheint, so problematisch wäre es, 

wenn der Ruf nach immer mehr Praxis 
den Erwerb von fachlichem, refle-
xivem Wissen und Denken zurück-
drängen würde und Lehrerbildung 

auf Lehrerausbildung reduzierte.
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(3) Transparente Anforderungen für alle Stufen der 
Lehrerbildung

Eines der Hauptanliegen der Entwicklung des Pa-
piers ist, die Lerngelegenheiten in Studium und 
Schule aufeinander zu beziehen, indem durch 
Standards und Indikatoren erkennbar wird, über 
welches Wissen die Studierenden verfügen sollen 
und wie sich dieses Wissen in einem kompetenten 
Tun in der Praxis spiegelt. Für die Studierenden 
ergibt sich ein Anforderungskatalog, an dem sie 
ihre Lernzuwächse im Praktikum reflektieren kön-
nen. Gleichzeitig wird zu ihrer Entlastung deutlich, 
auf welchem Niveau ihr Handeln erwartet wird und 
damit implizit, auf welchem noch nicht. Das Stan-
dardpapier kann zur Selbstreflexion, aber auch als 
Gesprächsgrundlage mit Betreuungspersonen in 
Schule und Universität genutzt werden. Es stellt 
allerdings ausdrücklich kein validiertes Messinstru-
ment dar und ist nicht als Messinstrument für die 
Beurteilung von Lehrkräften gedacht.

(4) Beratungsinstrument für die in der Lehrerbil-
dung tätigen Lehrkräfte und Hochschullehrenden

Praktikums-, Betreuungs- und Seminarlehrkräfte 
sowie Hochschullehrende können zum Beispiel 
ihre Beratungsgespräche bei der Nachbespre-
chung von Praktikumsportfolios auf der Grundla-
ge der Standards führen: Die Standards können 
Strukturierungshilfe für diese Gespräche sein und 
geben durch die Angabe des Niveaus, auf dem 
eine Tätigkeit ausgeführt werden soll, einen Hin-
weis auf Schwächen und Stärken der zu Beraten-
den, die thematisiert werden können. Die Indikato-
ren stellen jeweils denkbare beobachtbare Punkte 
dar, die Gesprächsanlässe bieten. Es ist wichtig 
darauf hinzuweisen, dass die Indikatoren nicht 
als vollständige Liste interpretiert werden sollten, 
sondern lediglich als Beispiele, woran die Verwirk-
lichung des Standards möglicherweise sichtbar 
werden kann. 

2. Das Papier „Gestufte Standards 
und Indikatoren für den Kompe-
tenzerwerb in der Lehrerbildung“
Wir haben an anderer Stelle Befunde der Unter-
richtsqualitätsforschung berichtet (Mägdefrau u. 
a., 2014), die heute als Kriterien guten Unterrichts 
oder guter Schulen einigermaßen belastbar nach-
gewiesen werden konnten. Seit 2014 ist eine große 
Zahl von Studien hinzugekommen und die großen 
Metaanalysen von Hattie (2012; deutsch 2016)  

haben die Diskussion um Unterrichtsqualität zu-
dem befeuert. Für die Entwicklung der Passauer 
Standards wurden die Dimensionen einbezogen, 
die sich in der Unterrichtsforschung als maßgeb-
lich für Unterrichtsqualität erwiesen haben. Dar-
über hinaus bilden die KMK-Lehrerbildungsstan-
dards eine Grundlage für die vorliegende Arbeit. 
Die KMK definiert vier Dimensionen qualitätsvollen 
Lehrerhandelns mit je einigen Subdimensionen: 
D1 – Lehrpersonen als Fachleute für Lehren und 
Lernen, D2 – Ausübung der Erziehungsaufgabe, 
D3 – Ausübung der Beurteilungs- und Beratungs-
aufgabe, D4 – Weiterentwicklung der eigenen 
Kompetenzen und Beteiligung an der Schul- und 
Unterrichtsentwicklung (KMK, 2019).
Hinzugenommen wurde ein Kompetenzbereich, 
der den Praktikerinnen und Praktikern in der Au-
torengruppe wichtig war, der aber empirisch im 
Zusammenhang mit qualitätsvollem Lehrerhan-
deln bisher wenig untersucht wurde, nämlich der 
Prozess der Übernahme und individuellen Ausge-
staltung der Lehrerrolle (Dimension 1: Gestaltung 
der Lehrerrolle). Diese Entwicklung von der Rol-
lenübernahme hin zur aktiven und permanenten 
Rollengestaltung scheint insofern wichtig zu sein, 
als Untersuchungen andeuten, dass Lehramtsstu-
dierende sich zwar bereits zu Beginn ihres Studi-
ums stark mit der zukünftigen Rolle identifizieren, 
dies jedoch nur auf Vorstellungen und eigenen 
(passiven) Schulerfahrungen basiert (Elsholz, 
2019). Während die Entwicklung einer professio-
nellen Identität von Lehramtsstudierenden zwar 
dann durch Praxisphasen initiiert wird, wird sie 
bisher im Rahmen des Studiums jedoch zu selten 
dezidiert aufgegriffen und begleitet (vgl. ebd.). Die 
Standards können hier wieder als Beratungs- und 
Reflexionsgrundlage dienen und machen den An-
spruch an die Rollennorm deutlich.
Abbildung 1 zeigt die Dimensionen 1 bis 6, die von 
der Passauer Autorengruppe gewählt wurden, um 
inhaltlich Kompetenzbereiche professioneller Lehr-
kräfte zu differenzieren. 

Wie oben bereits dargelegt, treffen wir die Fest-
legung der Dimensionen zumeist auf Basis em-
pirischer Befunde zum guten Unterricht, in deren 
Rahmen Prädiktoren nachgewiesen wurden, die 
für Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler maß-
geblich sind. Führt man sich diese Prädiktoren 
guten Unterrichts vor Augen und denkt den Kom-
petenzerwerbsprozess rückwärts, steht die Frage 
im Mittelpunkt, was die zukünftigen Lehrkräfte in 
den verschiedenen Praxisphasen im Studium und 
was am Ende des Referendariats nachweisen 
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können sollen. Bei der konkreten Formulierung der 
Standards, die hier als Regelstandards aufgefasst 
sind, waren daher folgende (strukturell an der bay-
erischen Lehrerbildung orientierte) Leitfragen füh-
rend: Was ist erwartbar von Studierenden, die zwei 
bis drei Semester an der Universität studiert und 
anschließend das erste Schulpraktikum absolviert 
haben? Was ist erwartbar von Studierenden, die 
circa fünf Semester an der Universität studiert, be-
reits das erste Schulpraktikum abgeleistet haben 
und anschließend das zweite, intensiver durch die 
Universität begleitete Schulpraktikum absolviert 
haben? Das bedeutet, dass die Betreffenden die 
jeweiligen Anforderungen in der Regel nach den 
jeweiligen Bildungsphasen erfüllen können sollen.
Das Papier ist schulartunspezifisch angelegt. Es 
enthält zudem keine fachspezifischen Standards 
für die Fachaspekte des Studiums, die sich auf die 
studierten Unterrichtsfächer beziehen. Einige Le-
ser oder Leserinnen werden vielleicht die in den 
KMK-Standards enthaltene Dimension „Erziehen” 
vermissen. Wir haben uns entschieden, ähnlich 
wie bei den Kompetenzen, die sich auf das Unter-
richten in der digitalisierten Gesellschaft beziehen 
(siehe unten), das Erziehen als Querschnittaufga-
be der Lehrkraft in allen Dimensionen „mitlaufen” 
zu lassen, da sich Erziehen konkret im Schulleben 
oder dem Unterricht vollzieht und nicht als Extra-
veranstaltung. Erziehungskompetenzen zeigen 
sich beispielsweise in der Klassenführung, in der 
Durchführung bestimmter Unterrichtsmethoden, 
der Organisation des Unterrichts in Sozialformen, 
in der Elternberatung, wenn es um Erziehungsfra-
gen geht und in vielen anderen Handlungsfeldern. 
Diese Vorstellung erzieherischen Handelns von 
Lehrkräften formulierte vor Jahren auch Hermann 
Giesecke in seinem viel diskutierten Buch zum 
Professionellen Lehrerhandeln (1987, 12. Auflage 
2015).

3. Die neue Querschnittkompe-
tenz im Standardpapier: Bildung 
mit und über digitale Medien

Der Wandel einer hauptsächlich informellen hin zu 
einer formellen Medienbildung von Kindern und 
Jugendlichen wird aufgrund der weitreichenden 
Veränderungsprozesse, die Digitalisierung und 
Mediatisierung für die Gesellschaft bedeuten, als 
dringend geboten angesehen. Die Diskussion über 
das Lernen mit und über digitale Medien in Schu-
len ist verbunden mit dem Bedarf, die Ausbildung 
digitalisierungsbezogener Kompetenzen seitens 
der Lehrkräfte in allen Institutionen der Lehrerbil-
dung zu stärken (Forschungsgruppe Lehrerbildung 
Digitaler Campus Bayern, 2017; Herzig & Martin, 
2018; van Ackeren u. a., 2019). In diesem Zuge 
sind diverse Kompetenzstrukturmodelle auf nati-
onaler sowie supranationaler Ebene entstanden, 
beispielsweise die Strategie der KMK („Bildung 
in der digitalen Welt“; 2017), das österreichische 
Modell „digi.kompP – Digitale Kompetenzen für 
Lehrende“ (Brandhofer, Kohl, Miglbauer & Nárosy, 
2016) oder die Kompetenzrahmen „DigCompEdu” 
der UNESCO (Redecker, 2017) sowie „DigComp 
2.1” der Europäischen Kommission (Carretero u. a., 
2017). Teilweise definieren diese Modelle die 
Kompetenzen, die Schülerinnen und Schüler er-
werben sollen und geben somit auch implizit ein 
Mindestmaß an Kompetenzerwerb der Lehrenden 
vor (KMK, 2017, S. 24f), das Modell digi.kompP 
dagegen versucht, einen strukturierten und spiral-
curricular aufgebauten Kompetenzerwerb zu ent-
werfen.
Brandhofer & Wiesner (2018) haben schließlich 
aus mehreren dieser Kompetenzmodelle ein ge-
meinsames, integratives Modell entwickelt, das 
international anschlussfähig ist, Aspekte des 
Computational Thinking  zentral einbindet und mit 
dem Einbezug der Dagstuhl-Erklärung von 2016 
die Transformation der Gesellschaft durch die  

Abbildung 1: Qualitätsdimensionen für die Standardentwicklung

D1: Gestaltung der Rolle Als Lehrkraft

D2: Schule als Lern- und Lebensraum D3: Unterrichtsplanung, -durchführung und -analyse

D4: Klassenführung D5: Lernprozess- & -produktdiagnostik D6: Beratung
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Digitalisierung berücksichtigt. Das Dagstuhl-Drei-
eck analysiert diese Veränderungen dabei aus drei 
Blickwinkeln: (1) Die technologische Perspektive 
fragt nach der Funktionsweise von Systemen und 
digitalen Produkten und reflektiert diese kritisch. 
(2) Die Anwendungsperspektive hinterfragt die 
Nutzung sowie die Potentiale für kooperative und 
individuelle Vorha-
ben, während (3) die 
gesellschaftlich-kul-
turelle Perspektive 
schließlich die Refle-
xion der medienethi-
schen Implikationen 
für die Gesellschaft 
und die Individuen 
fokussiert (Gesellschaft für Informatik, 2016). Die-
se drei Aspekte finden sich beispielsweise auch in 
den sechs Handlungsbereichen der „Kompetenzen 
in der digitalen Welt“ (KMK, 2017) wieder: Die Kul-
tusministerkonferenz geht (a) auf die Informations-
suche und -auswertung im Netz ein, (b) definiert 
Kompetenzen für digital gestützte Kommunikation 
und kooperative Arbeitsweisen, (c) adressiert den 
Medienprodukt- und damit verbunden auch den 
OER-Gedanken des Weiterverarbeitens und Inte- 
grierens bereits verfügbarer Materialien, (d) widmet 
einen Kompetenzbereich der Sicherheit (im Netz 
und bezogen auf die Folgen der Digitalisierung), 
(e) definiert Kompetenzen für das problemlösungs-
orientierte Arbeiten mit digitalen Medien und wid-
met schließlich (f) der kritischen Medienanalyse 
und gesellschaftlichen Wirkung der Digitalisierung 
einen eigenen Kompetenzbereich. 
Der Vergleich verschiedener internationaler Kom-
petenzmodelle zeigt den Untersuchen van Acke-
rens und ihrer Mitforschenden zufolge, dass in 
deutschsprachigen Modellen die kritisch-reflexive 
Auseinandersetzung mit Medien einen besonde-
ren Stellenwert einnimmt (van Ackeren u. a., 2019, 
S. 109). Diese medienethischen Aspekte, die über 
die rein praktische Anwendungssicht auf Medi-
en hinausgehen, sind u.E. ein wichtiges Moment 
in der Formulierung von Kompetenzen im Umfeld 
der sog. „digitalen Bildung“ (für bildungstheoretisch 
reflektierte Menschen ein problematischer Aus-
druck). Lehrkräfte und Schülerinnen und Schüler 
müssen in die Lage versetzt werden, die kulturel-
len Veränderungen durch Digitalisierung (hin zu 
einer „Kultur der Digitalität“ (vgl. Allert & Richter, 
2017) zu adressieren. Diese kulturellen Verände-
rungen sind jedoch auch mit einer Haltungsverän-
derung verbunden: Durch die Digitalisierung ver-
ändert sich die Rolle der Schule – und somit auch 

die Rolle der Lehrkraft – von der primären Instanz 
von Wissen und Wahrheit hin zu einer Institution, 
die die Selbststeuerung von Bildungsprozessen 
unterstützt und Handlungswissen vermittelt, die 
die individuelle Gestaltung von medialen Bildungs-
räumen erzieherisch unterstützt und die Schülerin-
nen und Schüler hin zu einer medialen Autonomie 

begleitet (Spanhel, 
2011; van Ackeren u. 
a., 2019). Lehrkräfte 
sowie Schülerinnen 
und Schüler müssen 
also eine Offenheit 
entwickeln, sich an 
neue Bildungs- und 
Arbei tsstrukturen 

anzupassen. Diese Veränderungen stellen auch 
einen grundlegenden Aspekt der Passauer Theo-
rie zur Medienbildung dar, wie sie im Konzept der 
Information and Media Literacy theoretisch formu-
liert wurde (vgl. die Beiträge im Band bei Knauer 
& Zimmermann, 2019). Aufgrund der medialen 
Vermittlung von Informationen müssen zukünftige 
Lehrerinnen und Lehrer über die Kompetenz verfü-
gen, diese mediale Bedingtheit von Informationen 
zu erkennen und zu deuten. Darüber hinaus müs-
sen sie jedoch auch die Folgen für den Lehr-Lern-
kontext erfassen: Aufgrund der durch die Offenheit 
der Digitalität erschwerten Vorauswahl durch Lehr-
kräfte und damit verbundenen fehlenden Komple-
xitätsreduktion müssen Lehrkräfte imstande sein, 
Schülerinnen und Schülern eine Information- und 
Medien-Literacy zu vermitteln (Pollak u. a., 2019), 
die sie befähigt, selbstständig handelnd Informa-
tionen zu finden, auszuwählen, zu beurteilen, zu 
nutzen und selbst zu produzieren.

Abbildung 2: TPACK-Modell nach Koehler, 
Mishra & Cain, 2009; Bild: http://tpack.org

Lehrkräfte und Schülerinnen und Schüler müssen 
in die Lage versetzt werden, die kulturellen Ver-
änderungen durch Digitalisierung (hin zu einer 
„Kultur der Digitalität“ [...] zu adressieren. Diese 

kulturellen Veränderungen sind jedoch auch mit 
einer Haltungsveränderung verbunden [...].
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Unabhängig von der Frage, welchem Kompetenz-
modell man eher zugeneigt ist, kann die Angabe 
von Zielkompetenzen mit Hilfe des TPACK-Modells 
(Koehler, Mishra & Cain, 2009) in Bezug auf Anfor-
derungen für den Lehrberuf verzahnt werden. Im 
praktischen Handeln lassen sich die verschiede-
nen Wissens- und Könnensbereiche nicht trennen. 
Dem TPACK-Modell zufolge sollten Lehrpersonen 
über situationsbezogene Kompetenzen verfügen, 
die fachliches, technisches und pädagogisches 
Anwendungswissen vereinen, so dass Lehrkräf-
te fundiert entscheiden können, welche digitalen 
Medien für welche Fachinhalte in welcher schüler-
spezifischen pädagogisch-didaktischen Form ver-
wendet werden sollen (Prasse, Döbeli Honegger & 
Petko, 2017). Es geht also im Umgang mit Medien 
nicht allein darum, sich Kompetenzen im technolo-
gischen Bereich aufzubauen, sondern diese struk-
turell mit dem fachlichen und dem pädagogisch-
didaktischen Handlungswissen zu verknüpfen. Um 
dies an einem Beispiel zu verdeutlichen: Bei der 
Kompetenz, „digitale Kommunikationsmöglichkei-
ten zielgerichtet- und situationsgerecht aus[zu]-
wählen“ (KMK, 2017, S. 16) muss die Lehrkraft 
einerseits über das Handlungswissen um diverse 
Kommunikationskanäle und deren Bedienung ver-
fügen und diese Kanäle kritisch analysieren, also 
beispielsweise die Vorteile der Verfügbarkeit und 
Nutzung den Nachteilen im Bereich des Daten-

schutzes gegenüberstellen. Darüber hinaus sollte 
die Kompetenz auch aus fachspezifischer Per- 
spektive analysiert werden, beispielsweise unter 
der Fragestellung, welche fachspezifischen Kom-
munikationskanäle existieren und welche Anforde-
rung der Sachgegenstand an Kommunikation stellt. 
Schließlich sollte die Lehrkraft über das medien-
pädagogische sowie allgemein- und fachdidakti-
sche Handlungswissen verfügen, fachspezifische 
Unterrichtsmodelle zur erarbeiten, die auf diesen 
Kompetenzerwerb ausgerichtet sind und die die 
technischen und fachspezifischen Anforderungen 
adressieren und berücksichtigen.
Solche Kompetenzmodelle und das TPACK-Modell 
wurden den in dieser Veröffentlichung formulierten 
Standards und Indikatoren zugrunde gelegt. Die 
Arbeitsgruppe traf dann jedoch die Entscheidung, 
lediglich mit der mediendidaktischen Dimension 
3.6 „Medieneinsatz im Unterricht“ eine gesonderte 
Subdimension zu definieren. Media Literacy wird 
ansonsten in allen Qualitätsdimensionen von Un-
terricht integriert aufgeführt. Daher wurden ent-
sprechende Kompetenzen in allen Subdimensi-
onen berücksichtigt und finden sich auch bei den 
vorgeschlagenen Indikatoren, beispielsweise in 
der Ausgestaltung der Lehrerrolle oder in der In-
novation von Schule, aber auch im Einsatz spezi-
fischer Programme für die Unterrichtsorganisation 
oder das Zeitmanagement. Die Indikatoren wurden 
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jedoch allgemein formuliert, ohne dabei auf be-
stimmte Software oder bestimmte Mediengruppen 
einzugehen, um die langfristigere Gültigkeit der 
vorliegenden Standards zu ermöglichen. Die me-
diale Entwicklung ist schnelllebig, und Lehrkräfte 
müssen entsprechend nicht nur mit einem Wechsel 
der Software rechnen, sondern vielmehr auch mit 
einem Wechsel der zugrundeliegenden Prinzipien, 
wie sie sich beispielsweise in der Entwicklung hin 
zu cloudbasierten Diensten zeigt. Während diese 
mit spezifischen Vorteilen verbunden sind – bei-
spielsweise die konstante Verfügbarkeit und somit 
auch die leichtere Erreichbarkeit aus dem Home-
Office – stellen sie jedoch auch spezifische neue 
Fragen, in diesem Fall beispielsweise die des Da-
tenschutzes und der sicheren Lagerung der schü-
lerbezogenen sensiblen Daten. Entsprechend war 
es aus Sicht der Autorengruppe wichtiger, kritisch 
reflektierte Haltungsaspekte gegenüber digitalen 
Medien aufzunehmen, die Lehrkräfte dazu befähi-
gen, solche Veränderungen der Medienlandschaft 
zu begleiten und deren Auswirkung für das eigene 
Unterrichten und das Schulleben abzuschätzen.

4. Das Standardpapier in der Praxis 

Wir können uns einen breiten Einsatz der Stan-
dards in verschiedenen Feldern der schulischen 
und hochschulischen Praxis vorstellen. Wir sehen 
Einsatzmöglichkeiten, die von der universitären 
Lehre ausgehend alle Phasen der schulpraktischen 
Studien bis hin zur Lehrerfortbildung umfasst. Nicht 
vergessen werden sollte auch die Hochschuldidak-
tik, denn die Kompetenzanforderungen sind auch 
für die Lehrenden an der Universität in der gestuf-
ten Form relevant, stellen sie doch gewissermaßen 
die Ziellinie für ihre jeweiligen Studierendengrup-
pen dar.
Eine gesonderte Publikation ist in Planung, in der 
Einsatzerfahrungen dokumentiert werden, die – wo 
immer möglich – auch empirisch in ihren Effekten 
geprüft wurden. Im Rahmen dieser Ausführungen 
werden daher nur knapp einige wenige Erfahrun-
gen erwähnt und Einsatzideen angesprochen.
Prinzipiell sehen wir derzeit folgende Möglichkei-
ten des Einsatzes:

In der ersten Phase:
• Seminare: in fachdidaktischen und bildungs-

wissenschaftlichen Seminaren zur Legitimati-
on des theoretischen Grundlagenwissens, das 
dem in den Standards formulierten beruflichen 
Handeln zugrundliegt (Beispiel: Seminar zum 

Umgang mit Heterogenität oder zu Klassenfüh-
rung in Schulpädagogik)

• Schulpraktika: standardbezogene Beratung 
Studierender; insbesondere: Vermittlung trans-
parenter Leistungserwartungen für das erste 
und zweite Praktikum

• Schulpraktika: Unterstützung bei der Entschei-
dung für Qualitätsdimensionen, in denen sich 
die Studierenden bei den ersten Unterrichts-
versuchen erproben wollen

• Schulpraktika/ Seminare: Einübung reflexi-
ver Praktiken z.B. nach Unterrichtsversuchen, 
Schule-in-der-Uni-Tagen etc.

In der zweiten Phase:
• Beratung durch Seminarlehrkräfte und (Selbst-)

Reflexionsunterstützung
• Besprechung der Kompetenzanforderungen 

bei Studienseminarsitzungen 

In der dritten Phase:
• bei themenbezogenen Lehrerfortbildungen zur 

Verdeutlichung der Anforderungen an Lehrkräf-
te im Schuldienst in spezifischen Kompetenz-
feldern und zur Ermittlung von Fortbildungsbe-
darfen 

• Unterstützung von (Selbst)Reflexion z.B. nach 
kollegialer Hospitation

In der hochschuldidaktischen Qualifizierung in der 
Lehrerbildung tätiger Universitätsangehöriger:
• Hochschuldidaktische Seminare: Verdeutli-

chung der professionstypischen Anforderun-
gen an Studierende und Lehrkräfte und Erwerb 
von Kompetenzen für eine auf diese Ziele re-
agierende Hochschuldidaktik

Die Regelstandards wurden bereits im pädago-
gisch-didaktischen Praktikum erprobt. In Zusam-
menarbeit mit Praktikumslehrkräften der Realschu-
len in Niederbayern wurden vor inzwischen sieben 
Jahren die ersten Indikatoren formuliert. In einem 
Probedurchlauf mit den Praktikanten und Prak-
tikantinnen des Praktikumsjahrgangs 2011/2012 
wurden die Standards erprobt und anschließend 

[...] Aus Sicht der Autorengruppe [war es] 
wichtig, kritisch reflektierte Haltungsaspekte 
gegenüber digitalen Medien aufzunehmen, 
die Lehrkräfte dazu befähigen, [...] Verände-
rungen der Medienlandschaft zu begleiten 

und deren Auswirkung für das eigene Unter-
richten und das Schulleben abzuschätzen.
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überarbeitet. Die Rückmeldungen der Lehrkräf-
te waren hinsichtlich der Möglichkeiten zur Bera-
tung der Studierenden mit Hilfe des Instruments 
überwiegend positiv. Vor allem aber fand das Ins-
trument Beifall bei den Studierenden, die es auch 
über die eigene Schulart hinaus austauschten und 
rückmeldeten, wie hilfreich es sei, eine Orientie-
rung an der Hand zu haben, welche Kompetenzen 
zu entwickeln seien. 
Die Indikatoren legen nahe, dass die Studierenden 
bereits aus dem Studium Kenntnisse über empi-
risch nachgewiesene Dimensionen guten Unter-
richts mitbringen. Vor diesem Hintergrund können 
sie die Standards und auch die Indikatoren verste-
hen. Damit ist eine erste Grundlage für eine profes-
sionsbezogene, reflexive Verzahnung von Theorie 
und Praxis gegeben. An der Universität Passau 
wird dieses erste Schulpraktikum durch die Anfer-
tigung eines Portfolios flankiert, einer Lernwegs-
dokumentation also, in der der individuelle Lern-
prozess im Praktikum durch obligatorische und 
fakultative Portfolioaufträge angeleitet wird.

Die in Zusammenarbeit mit Lehrkräften entwickel-
ten Portfolioaufträge beziehen sich beispielsweise 
auf die Anfertigung von Unterrichtsentwürfen (oder 
auch Teilen von Entwürfen), aber auch auf die Re-
flexion bestimmter unterrichtlicher Erfahrungen. 
Das Papier ist ausdrücklich nicht als Beurteilungs-
instrument, etwa gar zur Vergabe von Noten ent-
wickelt worden. Die Arbeitsgruppe Passauer Leh-
rerbildungsstandards beansprucht damit nicht, ein 
Instrument zur Kompetenzmessung vorzulegen. 
Vielmehr versteht es sich als gemeinsame Ori-
entierungs- und Beratungsgrundlage von in der 
Hochschul- und Schulpraxis Tätigen in Kommuni-
kation mit dem Lehrkräftenachwuchs oder profes-
sionellen Lehrkräften.
Im folgenden Abschnitt finden sich die Standards 
entlang der Dimensionen des Lehrerhandelns in 
ihrer spiralcurricularen Form aufgelistet. In dieser 
Darstellung werden die Kompetenzstufen deut-
lich. Im Anhang finden sich die Standards dann ein 
weiteres Mal, diesmal stufenweise aufgelistet. So 
bieten sie die Möglichkeit einer inhaltlichen Zielori-
entierung in den jeweiligen Bildungsphasen.
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