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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 25 (1), 2007

Kompetenzmessung in der Lehrerbildung als Notwendigkeit -
Fragen und Zugange

Fritz Oser, Gian-Paolo Curcio und Albert Diggeli

Fragen nach Maéglichkeiten und geeigneten methodischen Verfahren zur objek-
tiven, validen und reliablen Kompetenzmessung stehen im Zentrum des vorlie-
genden Artikels. Aufbauend auf einer Begriffsbestimmung und der Festlegung der
Messinhalte wird der neu entwickelte «advokatorische» Zugang dargelegt. Mit
dieser Methode werden die Vorteile der gingigen Verfahren zur Kompetenzmes-
sung (Selbstbeurteilung und direkte Beobachtung) vereint.

1. Einleitung

Im vorliegenden Artikel geht es um die Frage der Kompetenzmessung in der Lehrer-
bildung. Weil diese Thematik bildungspolitisch brisant ist und auch wissenschaftlich
bisweilen kontrovers diskutiert wird, ist einleitend eine Begriffsbestimmung vorzu-
nehmen. Wir unterscheiden grundsétzlich zwischen drei Begriffen, ndmlich zwischen
Kompetenz, Kompetenzprofil und Standard (vgl. Oser et al., 2006). Kompetenzen (vgl.
dazu Weinert, 2001; Frey, 2006) werden im alltdglichen Unterricht meist im Verbund
eingesetzt und dementsprechend nicht als scharf voneinander getrennte Einzelkom-
petenzen beobachtet. Deshalb sprechen wir von Kompetenzbiindeln oder eben Kom-
petenzprofilen. So besteht beispielsweise das Kompetenzprofil «Die Lehrperson kann
Gruppenunterricht planen, durchfiihren und die Resultate in den weiteren Unterricht
integrieren» aus einem Biindel verschiedener Einzelkompetenzen, wie beispielsweise
«einen Gruppenauftrag klar erteilen», «effizient Gruppen bilden», «die Schiilerinnen
und Schiiler unterstiitzen» usw. Sobald das Postulat der Messbarkeit und damit Aspekte
der Qualitit konkretisiert werden, sprechen wir von Standards. Es geht dann um den
Anspruch der Messung einer bestimmten Qualitdtsauspragung, also darum, wie gut oder
eben weniger gut eine Lehrperson beispielsweise Gruppenunterricht planen, durchfiih-
ren und die Resultate in den weiteren Unterricht integrieren kann. Will man nun Kom-
petenzprofile von Lehrpersonen standardisieren, also deren Qualitdt bestimmen und
diese auch messen, sind eine Reihe wichtiger Fragen zu beantworten. Erstens geht es
um die Bestimmung der Messinhalte, also um die Frage, welche konkreten Kompe-
tenzprofile eine Lehrperson einer bestimmten Unterrichtsstufe beherrschen sollte. Die
hierzu durchgefiihrte Delphi-Studie wird im ersten Abschnitt vorgestellt und diskutiert.
Zweitens geht es um die Frage, wie die Qualitdt von Kompetenzprofilen bzw. Standards
iiberhaupt erfasst, das heisst objektiv, valide und reliabel gemessen werden kann. Es
wird gezeigt, dass weder das hdufig angewandte Verfahren der Selbstbeurteilung noch
die aufwindig durchzufithrenden direkten Beobachtungen den Anforderungen an die
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Kompetenzmessung in der praktischen Lehrerausbildung geniigen. Mit dem von uns
entwickelten «advokatorischen» Verfahren wird ein neuer Zugang vorgestellt und dis-
kutiert. Mit der dritten Frage wird schliesslich ein Teilaspekt des «advokatorischen»
Zugangs aufgegriffen, nimlich inwiefern situative Bedingungen die Anwendung eines
Kompetenzprofils notwendig machen.

2. Die erste Frage: Welche Kompetenzprofile muss eine Lehrperson be-
herrschen?

Als passende Methode zur Entwicklung praxisnaher Kompetenzprofile bietet sich das
Delphi-Verfahren an. Es sieht den Einbezug von Spezialisten zur Gewinnung von viel-
faltigen, erfahrungsbasierten Handlungsmustern vor, die in einem komplexen Selek-
tionsprozess festgelegt und hierarchisiert werden. In unserer Studie konnten in einem
«bottom-up» angelegten Findungsprozess in vier aufeinander aufbauenden Runden
mit Lehrpersonen bzw. Bildungsexperten 45 Kompetenzprofile fiir Unterrichtende an
Berufsschulen generiert werden. In den ersten drei Runden wurden konsensfindend,
also unter steter kommunikativer Validierung der von den Forschenden vorgelegten
Ergebnisinterpretationen, aus Handlungssituationen Kompetenzprofile formuliert. Die-
se konnten in einer abschliessenden Runde an einer Stichprobe von 793 Lehrpersonen
der Berufsfachschule validiert werden. Im Unterschied zu den 88 Kompetenzprofilen,
die im Zusammenhang mit der Ausbildung von Lehrpersonen in Zusammenarbeit mit
Fachdidaktikern und Allgemeindidaktikern definiert wurden (Oser & Oelkers, 2001),
orientieren sich die neu entwickelten 45 Kompetenzprofile an konkreten alltiglichen
Unterrichtssituationen von Lehrpersonen im Bereich der Berufsbildung. Sie entstanden
also direkt aus dem Handlungsfeld der Unterrichtenden. Thematisch wurden sie in vier
Haupt- bzw. je zwei bis drei Untergruppen kategorisiert (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Ubersicht der thematischen Standardhaupt- und -untergruppen

Standardhauptgruppen Standarduntergruppen
A Standards der Lehre A1 Unterrichtsvorbereitung
A2 Vermittlungsformen

B Standards der Lernbedingungen B1 Lernbedingungen
B2 Wert- und Konfliktmanagement

C Standards des Lernprozesses C1 Diagnose
C2 Begleitung
C3 Evaluation

D Berufscoping und Zusammenarbeit D1 Zusammenarbeit
D2 Coping der Lehrperson
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Stellvertretend wird an dieser Stelle das bereits angesprochene Kompetenzprofil A2.3
zitiert. Es heisst «Die Lehrperson organisiert verschiedene Arten von Gruppenunter-
richt. Sie unterstiitzt die einzelnen Gruppen. Sie baut die Resultate in den weiteren
Unterricht ein» (Oser et al., 2006, S. 33). In diesem Beispiel wird deutlich, dass die
Kompetenzprofile auf einer mittleren Abstraktionsebene formuliert werden. Sie nennen
also nicht Mikrostrukturen des Handlungsvollzugs, bezeichnen aber auch keine iiber-
greifenden Konzepte, wie beispielsweise Schliisselkompetenzen, in denen umfassende
Merkmale abgebildet sind. Das eine wire zu differenziert und schliisselte die Handlung
in einzelne Kompetenzen auf, die so in einer Situation nicht angewandt werden. Das
andere, also Makrostrukturen (beispielsweise Sozialkompetenz) wiare hingegen zuwe-
nig spezifisch, weil solche Kompetenzen in jeder Handlungssituation in irgendeiner
Weise aufscheinen. Deshalb sind auch sie beziiglich standardspezifischer Einschitzung
untauglich. Der eigentliche Kern aber ist die empirische Validierung der Kompetenz-
profile. Sie erfolgte iiber eine quantitativ angelegte Fragebogenuntersuchung, in der
Lehrende (N=678) und Bildungsexperten (N=115) jedes einzelne Kompetenzprofil
auf einer vierstufigen Skala in Bezug auf die Kriterien « Wichtigkeit fiir den Unterricht»,
«Haufigkeit der Selbstanwendungy, «Schwierigkeit in der Umsetzung» und «Stellen-
wert fiir die Ausbildungy» einschédtzten. Die Ergebnisse zeigen, dass die Befragten die
vorgelegten Kompetenzprofile durchwegs als
— «eher wichtigy bis «wichtigy fiir den Unterricht einstufen,
— «manchmaly bis «oft» im eigenen Unterricht anwenden,
— als «eher schwierig» bis «schwierig» in der Umsetzung beurteilen und
— den Stellenwert des jeweiligen Kompetenzprofils als «eher hoch» bis «hoch» bewer-
ten.

Weiterfithrende Analysen machen deutlich, dass beispielsweise diplomierte Lehrper-
sonen in Bezug auf die Einschitzung der vier genannten Kriterien durchwegs hohere
Werte aufweisen als nicht diplomierte.

Diese Form der Uberpriifung wird in vielen Studien berichtet, so etwa Frey (2006),
Zeichner (2005) und Mayr (2006a). Alle sagen etwas iiber die subjektive Zustimmung
von Fachleuten versus Nichtfachleuten bzw. Auszubildenden versus Experten betreffs
verschiedener vorher festgelegter Dimensionen aus; und sie sagen dies in der Absicht,
bestimmte Kompetenzen festlegen zu konnen, mehr nicht. Diese Urteile helfen den
Anerkennungsstatus zu markieren, sie sagen aber nichts aus iiber die qualitative Aus-
priagung des Kompetenzprofils einer Lehrperson. Auch sagen sie nichts aus iiber deren
Professionalisierungsgrad, iiber deren Sensibilisierung fiir die Zustindigkeit im Feld,
iiber die Qualitét der adaptiven Verpflichtungen oder gar {iber die Frage, wie Kompe-
tenzprofile bzw. Standards valide gemessen werden kénnen.
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3. Die zweite Frage: Wie konnen Kompetenzprofile valide und reliabel
gemessen werden?

Obwohl dem Themenbereich zur diagnostischen Kompetenzmessung grosse Aufmerk-
samkeit entgegen gebracht wird (vgl. Erpenbeck & Rosenstiel, 2003; Frey, 2006; Mayr,
2002; Oser & Oelkers, 2001), bleiben zentrale Fragen beziiglich des Messens und vor
allem im Zusammenhang mit den messtheoretischen Giitekriterien offen. Entsprechend
stellt Frey (2006) in seiner Standortbestimmung publizierter Instrumente zur Kompe-
tenzmessung klar, dass viele veréffentlichte Kompetenzdiagnoseverfahren den Test-
giitekriterien Reliabilitat, Validitdt und Objektivitit nicht geniigen. Ebenso weist Beck
(2006) darauf hin, dass trotz der hohen Aktualitdt des Themas und den Bestrebungen,
professionelle Kompetenzen zu messen, zurzeit «... keine auch nur anndhernd verléss-
lichen Verfahren zur einigermassen kontrollierbaren und objektiven Erfassung solcher
Kompetenzen ...» (S. 45) zur Verfliigung stehen.

Zur Diagnostizierbarkeit von Kompetenzprofilen bieten sich grundsétzlich zwei Ver-
fahren an, ndmlich die direkte Beobachtung und die Selbstbeurteilung. Der Vorteil di-
rekter Beobachtungen, wie beispielsweise Formen des Assessments (vgl. Fahrenberg
et al., 2007) ist, dass Kompetenzprofile aufgrund tatsachlich geleisteter Performanzen
beobachtet und beurteilt werden konnen. Im Vergleich zu Selbstbeurteilungen sind ge-
zeigte Verhaltensweisen wesentlich komplexer, was zu einer héheren prognostischen
wie auch inhaltlichen Validitdt fiihrt. Der Nachteil solcher Erhebungsverfahren ist die
hohe personelle und finanzielle Ressourcenbindung, sowie die schwer zu kontrollie-
renden Storvariablen, wie beispielsweise die praktische Intelligenz der beobachteten
Lehrpersonen. Dahingegen liegt der Vorteil von Selbstbeurteilungsverfahren in der
6konomischen Durchfiihrbarkeit und der verfahrensbedingt hohen Auswertungsobjek-
tivitdt. Der Nachteil solcher Verfahren liegt darin, dass Selbstbeurteilungen die Struktur
des Kompetenzprofils nur ungeniigend abbilden. Gibt eine Lehrperson beispielsweise
an, dass sie die Kompetenzen «Anderen zuhdren kdnneny, «Selbststindig arbeiten kon-
neny», «Uber das eigene Handeln kritisch nachdenken konnen» oder «Andere ausreden
lassen» haufig anwendet (vgl. Frey & Balzer, 2005), kann die tatsdchliche Qualitdt des
Kompetenzprofils wohl ausreichend reliabel, aber kaum valide vorhergesagt werden.
Es wird ndmlich lediglich gemessen, ob sich die Lehrperson selbst als kompetent ein-
schétzt, iber die Qualititsauspriagung des Standards sagt dies jedoch nichts aus und das
Argument, diese subjektive Selbstbeurteilung wiirde zumindest handlungsaktivierende
Funktionen ausiiben (vgl. Balzer, Frey, Renold & Nenniger, 2002), vermag die genann-
ten messtheoretischen Defizite nicht auszugleichen. So sollte eine Alternative gefunden
werden, mit welcher die Vorteile der beiden Messverfahren genutzt und gleichzeitig
deren Nachteile eliminiert werden kénnen. Der von uns gewihlte «advokatorische»
Zugang stellt eine solche dar, weil es eine Mischform zwischen direkter Beobachtung
und Selbstbeurteilung ist. Mit advokatorisch meinen wir, dass die zur Beobachtung
notwendige, situative Unterrichtshandlung stellvertretend durch eine Drittlehrperson
geleistet wird (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Beobachtungs- und Beurteilungsprozess zur Erfassung von Kompetenzprofilen

Uber die Beobachtung und Beurteilung des Verhaltens dieser Drittlehrperson soll der
Zugang zur Struktur des Kompetenzprofils der beobachtenden Person ermdglicht wer-
den. Die Abbildung 1 zeigt, dass die Person A das gefilmte Unterrichtsverhalten der
Person B in Bezug auf einen definierten Standard (1) beobachtet. In einem zweiten
Schritt wird die Person A gebeten, das beobachtete Lehrerverhalten der Person B an-
hand bestimmter allgemeiner und kompetenzprofilspezifischer Kriterien zu beurteilen
(2). Durch diese systematische, nach Kompetenzprofilen getrennte und theoriegeleitete
Beurteilung werden Riickschliisse auf die Struktur des beurteilten Kompetenzprofils
der Person A méglich (3). Wir nehmen also an, dass die Beurteilung eines bestimmten
Kompetenzprofils bestimmte kognitive Strukturen voraussetzt, die sich abhidngig vom
Grad der Expertise qualitativ unterscheiden. Dies heisst also, dass Experten bzw. pro-
fessionell Handelnde dhnliche Strukturen aufweisen, die eindeutig von jenen der Nicht-
Lehrpersonen und Novizen unterschieden werden konnen. Selbstverstandlich kann auf-
grund dieser Beurteilung der Lehrperson A nicht vorausgesagt werden, ob sie in einer
dhnlichen Unterrichtssituation besser, weniger gut oder in Ubereinstimmung mit ihrer
Beurteilung konsistent handelt.
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Der advokatorische Zugang erlaubt es, die messtheoretischen Giitekriterien a) Objek-
tivitét, b) Validitdt und c) Reliabilitdt einzubeziehen. Der von uns entwickelte Prototyp
eines Diagnoseinstruments zur Erfassung von Standards (vgl. Oser et al., 2006) dient
bei der folgenden Beschreibung der Giitekriterien als Beispiel:

(a) Um die Abhéngigkeit zwischen Testanwender und Untersuchungsleiter bzw. Test-
auswerter zu minimieren, werden Filmvignetten eingesetzt, welche in eine interaktive
Softwareumgebung integriert sind. Der Einsatz von Videoaufnahmen zur Sichtbarma-
chung von Kompetenzen ist nicht neu (vgl. Beck, Baer, Guldimann, Bischoff, Brithwiler,
Miiller, Niedermann & Vogt, 2005; Brophy, 2004; Krammer & Reusser, 2005; Seidel,
Prenzel, Duit & Lehrke, 2003) und die damit verbundenen Vorteile, wie beispielsweise
die hohe Authentizitit, die Moglichkeit der Wiederholung einzelner Sequenzen, die Se-
lektion bestimmter Sequenzen und die standardisierte Wiederholbarkeit der gesamten
Unterrichtssituation sind bereits bekannt (vgl. Bortz & Déring, 2002; Rauner, 2005).
Neu hingegen sind die Mehrperspektivenaufnahmen und die Erstellung von so genann-
ten Filmvignetten. Der Begriff Mehrperspektivenaufnahmen beschreibt ein Aufnahme-
verfahren, bei welchem drei Kameras gleichzeitig zur Verfilmung eingesetzt werden.
Somit entstehen drei Perspektiven, ndmlich die Schiilerperspektive (Lehrerverhalten),
die Lehrerperspektive (Schiilerverhalten) und eine Gesamtperspektive (Klassenverhal-
ten). Zusammengesetzt und chronologisch abgestimmt kann ein Videofilm produziert
werden, welcher einen grossen Teil an unterrichtsrelevanten Informationen transportiert.
Die entstandenen Rohfilme einer Unterrichtssequenz werden in einem zweiten Schritt
auf so genannte Filmvignetten reduziert, indem jene Filmsequenzen entfernt werden,
welche zur Beurteilung eines bestimmten Kompetenzprofils irrelevant sind. Auf diese
Weise entstehen drei- bis zehnminiitige Filmvignetten, anhand derer Kompetenzprofile
klar ersichtlich und abgrenzbar sind. Durch die Integration der Filmvignetten und der
entsprechenden Beurteilungskriterien (vgl. ¢) zur Erfassung der Qualititsauspragung
in eine computergesteuerte und interaktive Softwareumgebung werden die Kriterien an
eine hohe Durchfithrungsobjektivitdt vollumfanglich erfiillt.

(b) Die Anforderungen an eine hohe Validitdt konnen erstens durch die in Frage eins
beschriebene Modellierung der Kompetenzprofile, zweitens durch authentische Si-
mulierung von Unterrichtssituationen (vgl. a) und drittens durch die theoriegeleitete
Entwicklung der Beurteilungskriterien (vgl. ¢) erfiillt werden. Ob allerdings mit dem
vorliegenden Diagnoseinstrument tatsdchlich die Qualitdtsauspragung eines Standards
erfasst wird oder nicht, ist mit Hilfe von Quer-Validierungen zu priifen. Dazu eignen
sich eher qualitative Zugénge, bei denen die tatsidchliche Leistung (Performanz) einer
Lehrperson im Unterrichtskontext analysiert und mit den Ergebnissen des Diagnosein-
struments verglichen wird.

(¢) Zur Beurteilung des in der Filmvignette dargestellten Lehrerverhaltens wurden stan-

dardiibergreifende und standardspezifische Dimensionen entwickelt. Erstere stiitzen
sich auf theoretische Kriterien zur Beurteilung guten Unterrichts (Abs, Dobrich, Voge-
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le & Klieme, 2005; Ditton, 2000; Einsiedler, 1997; Haenisch, 2000; Helmke, 2003) und
konnen, so zumindest unsere Annahme, bei einer Mehrzahl von Standards empirisch
nachgewiesen werden. Letztere beziehen sich auf die den jeweiligen Standards zugrunde
liegenden theoretischen Konzepte wie beispielsweise auf jene des Gruppenunterrichts
(vgl. Gudjons, 2003). Im Rahmen unserer ersten Validierungsstudie (n=201) konn-
ten sowohl die standardiibergreifenden Dimensionen (Einfiihlsamkeit und Empathie;
Effektivitdt und Zeiteinteilung; Engagement und Motivation; Aufgabenschwierigkeit
und Aufgabenadiquatheit; Flexibilitdt; Autonomie und Kontrolle; Differenzierung und
Komplexitit; Vision und Aufgabenbedeutung) als auch die standardspezifischen (Ein-
fiihrung in den Gruppenunterricht; Auftragserteilung; Gruppeneinteilung; Integration
der Resultate in den weiteren Unterricht; Unterricht der Lehrperson) faktorenanalytisch
nachgewiesen und mit Hilfe von Strukturgleichungen modelliert werden. Die Reliabili-
titen der einzelnen Skalen variieren zwischen .686 und .888 (Cronbachs Alpha) sowie
zwischen .617 und .916 (Split-Half, korrigiert nach Spearman-Brown).

Die Beobachtung und Einschitzung des Unterrichtsverhaltens der Drittlehrperson iiber
eine standardspezifische Filmvignette ist als notwendiger aber nicht hinreichender
Schritt auf dem Weg zur diagnostischen Kompetenzmessung zu bezeichnen. Nicht
hinreichend darum, weil eine normative Setzung der Qualitdt in Bezug auf den Stan-
dard (Soll-Zustand) noch vorgenommen werden muss. Dies kann auf unterschiedliche
Arten geschehen: beispielsweise durch Mittelwertvergleiche zwischen professionellen
Lehrpersonen und Novizen, durch eine theoretisch abgeleitete Festlegung der Grenz-
werte bzw. eines Profils oder anhand eines Expertenratings. Bei Letzterem tiberwin-
det eine bestimmte Anzahl von Experten in einem diskursiven und konsensfindenden
Verfahren ihre Subjektivitit zugunsten einer Intersubjektivitat der Gruppe. Sie legen
so die Qualitatsauspriagung jedes einzelnen Items fest. Im Rahmen der Validierungsstu-
die zur Differenzierung zwischen Experten und Novizen wurde die erste Moglichkeit
zur Erstellung eines sogenannten «Expertenprofilsy gewdhlt. Dazu wurde eine theo-
retische 4er-Typologie entwickelt, welche zwischen Experten (Mentorentatigkeit und
mehr als zehnjdhrige Berufserfahrung), erfahrenen Lehrpersonen (mehr als zehnjéhrige
Berufserfahrung), Novizen (weniger als zehn Jahre Berufserfahrung) und Nicht-Lehr-
personen differenziert. Es wurde angenommen, dass sich die Skalenmittelwerte der
vier Typen unterscheiden und dass die einzelnen Fille diskriminanzanalytisch zu den
vier theoretisch gebildeten Typen zugeordnet werden konnen. Zu den Resultaten: Die
Mittelwertvergleiche zeigen, dass Experten finf von zwolf Dimensionen signifikant
(p<.05) anders einschétzen als Nicht-Lehrpersonen, wobei vier der finf signifikanten
Unterschiede bei den standardiibergreifenden Dimensionen gefunden wurden (vgl. Ab-
bildung 2).

Anhand der Diskriminanzanalyse konnte gezeigt werden, dass sich die einzelnen Fil-
le aufgrund formaler Kriterien wie Berufserfahrung, Diplom oder Mentorentatigkeit
nicht iiberzufallig zu den vier theoretisch gebildeten Typen zuordnen lassen (Lipowsky,
2006). Obwohl aufgrund der Mittelwertvergleiche also gezeigt werden konnte, dass
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Ubergreifende Dimensionen Spezifische Dimensionen
— EinfUhlsamkeit — Integration der Resultate
— Engagement und Motivation in den weiteren Unterricht
— Flexibilitat

Vision und Aufgabenbedeutung

p<.05 p<.05

Standard Gruppenunterricht

— Wirksamkeit und Tempo — Verstandlichkeit der Einfuhrung
— Aufgabenschwierigkeit — Auftragserteilung
— Autonomie und Kontrolle — Effektivitat der Gruppeneinteilung

— Differenzierung und Komplexitat

Abbildung 2: Ermittelte Mittelwertsunterschiede zwischen Experten und Nicht-Lehrpersonen (Grund-
lage Film B) in Bezug auf die Einschétzung des Diagnoseinstruments zum Standard Gruppenunter-
richt im Uberblick (Oser et al., 2006, S. 110)

Unterschiede zwischen Experten und Nicht-Lehrpersonen bestehen, sind diese bis an-
hin noch zu unsystematisch gelungen. Ein moglicher Erklarungsansatz liegt in der An-
nahme, dass sich «Experten des Gruppenunterrichts» von «Novizen des Gruppenunter-
richts» hinsichtlich der Anwendungshéufigkeit, des didaktischen und fachdidaktischen
Wissens und der Reflexion tiber die geleistete Anwendung des Standards im Unterricht
unterscheiden. Weiter darf angenommen werden, dass die entwickelten Skalen die spe-
zifischen Elemente, welche einen «Experten des Gruppenunterrichts» von einem «No-
vizen des Gruppenunterrichts» trennscharf unterscheiden, noch nicht in geniigendem
Mass abzubilden vermdgen.

Der oben beschriebene advokatorische Zugang stellt eine substanziell tiefe und mog-
lichst objektive Form der Kompetenzmessung dar. Hierbei geht es nicht nur um eine
Einschitzung einiger aufgelisteter und allgemein formulierter Kompetenzen hinsicht-
lich ihrer «Anwendungshaufigkeit» oder «Umsetzungsschwierigkeity», sondern es geht
um die Beurteilung von beobachtetem Unterrichtsgeschehen. Der Versuch, die situ-
ative Komplexitit des Unterrichtsgeschehens einzubinden, macht die Beobachtungs-
und Beurteilungsaufgabe schwierig, macht aber letztlich die Kompetenzstrukturen der
beobachtenden Lehrperson sichtbar. Die Bestimmung der Qualitdtsauspragung des
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Standards erfolgt durch die Feststellung der Abweichung in Bezug auf ein so genanntes
Expertenprofil. Die Problematik der Setzung dieses qualitativen Massstabes ist aber
weniger eine messtheoretische als vielmehr eine normative.

4. Die dritte Frage: Welche Situationen erfordern den Einsatz eines
Kompetenzprofils?

Als weiterer Bereich, der die Kompetenzentwicklung beeinflusst, miissen situative

Notwendigkeiten als handlungsleitende Aspekte mitbedacht werden. Konkrete Situa-

tionskomplexe erfordern spezifische, kompetenzbasierte Handlungsformen. Ein ange-

nommenes Kompetenzprofil zur Losung eines Konflikts innerhalb einer Klasse muss
also situationsaddquat umgesetzt werden, je nachdem, wie gravierend beispielsweise
personliche Verletzungen waren. Es gibt also Situationen, in denen die handlungsbezo-
gene Umsetzung bestehender Kompetenzen von der Situation selbst eingefordert wird.

Dies ist als padagogische Notwendigkeit zu bezeichnen (Oser, in press). Sie benennt

ein zentrales Element professionellen Handelns. Dieses Konstrukt ist bisher weder

theoretisch beschrieben noch empirisch abgebildet worden. Deshalb werden hier drei
mogliche Wege zu dessen Erfassung skizziert, ohne damit einen hohen Konkretisie-
rungsgrad bzw. einen Vollstandigkeitsanspruch verbinden zu wollen.

— Ein erster ist, Lehrende mit unterrichtlichen Situationsbeschreibungen zu konfron-
tieren. Diese tragen Merkmale einer spezifischen Handlungsaufforderung, wie sie
beispielsweise aus den Ergebnissen der Delphi-Studien hervorgehen. Es geht nun
darum, dass Lehrpersonen ihr Urteil beziiglich einer erforderlichen Handlung ab-
geben, indem sie ihre Einschédtzung der Notwendigkeit ausdriicken. Ihre Urteile
bzw. die beigefiigten Begriindungen kénnen offen oder auf vorgegebenen Reakti-
onsmoglichkeiten formuliert werden. Unter Einbezug theoretischer Aspekte werden
entsprechende Notwendigkeitsbeziige herausgearbeitet und plausibel, das heisst si-
tuativ begriindet, dargestellt. Diesbeziiglich lassen sich nun die Antworten der Lehr-
personen reflektieren. Dazu ein Beispiel: Es wird die Situation dargelegt, dass ein
aufgebrachter Lernender bei der Lehrperson aufgrund einer schlechten Note inter-
veniert und dabei respektlos wird. Dem konnten folgende Reaktionsmoglichkeiten
beigestellt werden: Erstens, die Lehrperson reagiert nicht, sie vertraut auf die Zeit,
welche die Sache richten wird; oder zweitens, die Lehrperson reagiert, erachtet es
aber als nicht sinnvoll, im Moment auf den Vorfall weiter einzugehen und vereinbart
mit dem betreffenden Schiiler, spater auf die Sache zuriickzukommen; oder, als drit-
te Moglichkeit, konnte man die Vorgabe machen, dass die Lehrperson den geplanten
Unterrichtsverlauf unterbricht, die Problematik der ganzen Klasse unterbreitet und
diskursiv eine Losungsmoglichkeit im Plenum sucht. Je nachdem, fiir welche Va-
riante sich nun die Lehrperson entscheidet und vor allem, wie sie ihr Handeln be-
griindet, wird ihr Verstdndnis des Notwendigkeitsaspekts sichtbar. Als methodische
Variante dazu wire aber auch der umgekehrte Weg denkbar. Man ginge dann von
den Reaktionsmustern aus, denen Situationen beizuordnen wiren. Lehrpersonen
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miissten aufgrund vorgegebener Reaktionsweisen konkrete Situationen schildern,
in denen sie auf die beschriebene Art reagieren wiirden. Die so entstandenen Situ-
ationsbeschreibungen konnten auf Ahnlichkeiten hin untersucht und zu Kategorien
zusammengefasst werden. So wiirden ebenfalls strukturelle Elemente der situativen
Notwendigkeit in einem konkreten Handlungszusammenhang sichtbar.

— In einem zweiten, praxisbezogenen Zugang konnten Aspekte der padagogischen
Notwendigkeit iiber eigene Erfahrungen in konkreten Handlungszusammenhingen
gemessen werden. Praxislehrpersonen wie Praktikantinnen oder Praktikanten wéren
auf diese Weise gleichermassen in die empirisch orientierte Frage nach der Messung
von Notwendigkeitsaspekten eingebunden, was beispielsweise in neueren, auf der
Idee des Coachings konzeptualisierten Formen der Praxisbegleitung denkbar wire
(Staub, 2001). Lernende ndhern sich durch solche, in sozial situierten Kontexten
entstandenen und reflektierten Praxiserfahrungen dem Kern der Profession bzw. der
Professionellen an und werden auf dem Weg der sogenannten «legitimate peripheral
participation» zu professionell Handelnden (Lave & Wenger, 1991, S. 34-36).

— Und als dritter Zugang, Notwendigkeitsaspekte zu erfassen, sei ein theoretischer
genannt. Man konnte, beispielsweise ausgehend von bereichsspezifischen, theore-
tischen Wissensbestdnden, idealtypische Situationen in Bezug auf die vorgestellte
Praxis beschreiben lassen. Als Ausgangspunkt zur Erfassung pddagogischer Not-
wendigkeit dienten somit Theoriekenntnisse, die als Wissensebenen in den Formu-
lierungen von adidquaten Praxissituationen Ausdruck fanden. Diese Ergebnisse lies-
sen sich auf den Aspekt der padagogischen Notwendigkeit hin untersuchen.

Aus diesen Messzugingen zu erwartende Ergebnisse werden verschiedene Moglich-
keiten zur weiteren Kompetenzentwicklung eréffnen, beispielsweise indem die stan-
dardbezogenen Handlungssituationen, wie sie im Rahmen der Frage eins vorgestellt
wurden, mit den entsprechenden Notwendigkeitsaspekten verbunden werden. Es sind
hier jedoch erst Vorschldge zur Modellierung padagogischer Notwendigkeiten genannt,
die noch auszuarbeiten sind. Sie verstehen sich als methodische Gedankenanstdsse und
konnen als Beitrag zur Verdnderung von individuellen Dispositionen gedacht werden.
Das eingeschitzte Ausmass padagogischer Notwendigkeit sagt uns, unter welchen
Bedingungen Lehrpersonen «eingreifen», nicht aber, warum sie die Notwendigkeiten
hoch oder tief einschitzen. Hier wire die prosoziale, moralische und politische Sensi-
bilitét ins Spiel zu bringen.

Mit dem Konzept der Pddagogischen Notwendigkeit wird die Kompetenzmessung als
Interaktion zwischen Person und Situation verstanden. Es geht also nicht mehr nur
um die Sichtbarmachung der Kompetenzprofile einer Lehrperson, sondern um die Ele-
mente der Situation, welche den Einsatz eines bestimmten Kompetenzprofils erfordern.
Im Rahmen diagnostischer Kompetenzmessung ist dementsprechend auch die Variati-
on und Modellierung der Situation, verbunden mit den einzelnen Kompetenzprofilen,
zu beriicksichtigen, was mehrebenenanalytische Zugénge erfordert.

23



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 25 (1), 2007

5. Schlussbetrachtungen

Die formulierten Fragen und die beschriebenen Zuginge zeigen, dass aktuell ver-
schiedene Messzugidnge im Zusammenhang mit der Erfassung von Kompetenz von
Unterrichtenden erforscht und diskutiert werden. Durch valides Messen wird das We-
sen einer Sache differenzierter konturiert und somit verstandlicher. Und Verstehen be-
deutet in der professionsbezogenen Kompetenzerfassung, ein spezifisches Wissen zu
entwickeln, das Verbindlichkeit bestimmt. Aufgrund von Messungen kann festgelegt
werden, was in welchem Bereich auf welchem Abstraktionsniveau in welcher Auspra-
gung gilt. Dadurch verbessern sich notwendige Entscheidungsgrundlagen im Zusam-
menhang mit Handlungsplanungen bzw. -vollziigen. Handelnde wissen besser um das
Was und Wie, und dies ermdglicht ihnen, in konkreten Situationen Sicherheit und Sinn
zu finden. Ohne valide Messungen bleiben beispiclsweise zentrale Aspekte iiber das
Wesen von anforderungsreichen Situationen bzw. liber die Moglichkeiten, diese han-
delnd zu bewiltigen, diffus. Man versteht die situativen Strukturen weniger gut, weiss
weniger differenziert, wie die Teilaspekte im gegebenen Zusammenhang zu gewichten
sind, kennt nur unscharfe Handlungsalternativen und organisiert Handlungen letztlich
zu grossen Teilen aufgrund situativ bestimmter Intuitionskréfte. Dies geniigt professi-
onellen Anspriichen nicht. Messen wird zur Notwendigkeit — auch und vor allem im
Bereich der Lehrerbildung.
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