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Renate Girmes

Lehrprofessionalitat in einer demokratischen
Gesellschaft

Uber Kompetenzen und Standards in einer erziehungswissenschaftlich
fundierten Lehrerbildung

Eine demokratische Gesellschaft basiert auf Partizipation und Verantwortung, die allen
zukommen, weshalb alle auf beides, also auf Partizipation und Verantwortung, und
mithin den Gebrauch ihrer Freiheit, vorbereitet werden miissen. Wie diese Vorbereitung
durch eine kluge und wirksam gestaltete Kommunikation innerhalb des Bildungssys-
tems gestaltet und geleistet werden kann, ist die sich stellende Frage, deren Beantwor-
tung aus meiner Sicht einen — um nicht zu sagen: den — relevanten Begriindungsrahmen
fiir die Dimensionierung von Lehrprofessionalitit schafft. Das ist eine Professionalitit,
die konstitutiv auf dem Respekt vor der Selbstentfaltungsfihigkeit und der Freiheit der
Heranwachsenden griindet, was heifSt, dass diese Professionalitit auf das ,Herstellen®
von Lernergebnissen genauso wenig abstellt, wie sie die Gdngelung oder gar Unterwer-
fung ihrer Adressaten in Kauf nimmt oder gar betreibt. Wegen dieser fiir Lehrprofessio-
nalitdt in demokratischen Gesellschaften konstitutiven Uberlegung ist das Bildungssys-
tem in solchen Gesellschaften zentral auf die Gestaltung der intergenerativen Kommu-
nikation iiber die gemeinsame Welt und die in ihr bestehenden grundsitzlichen Aufga-
ben verwiesen, was bedeutet, dass ,,Lehren“ und Lehrprofessionalitit als ein Spezialfall
von Kommunikation und kommunikativer und interaktiver Kompetenz anzusehen und
zu denken sind. Diese spezielle Kommunikation braucht

e cinen fiir sie und ihr moglichstes Gelingen geeigneten realen und sozialen Ort mit
einem Klima des wechselseitigen Respekts und der Achtung vor der personlichen In-
tegritdt des je anderen.

e Sie braucht relevante und das Ganze der Welt und der Bildung er6ffnende Gehalte —
schulsprachlich ein durchdachtes und zeitlich bearbeitbares Curriculum.

e Die Kommunikation braucht dieses Curriculum, damit darauf bezogen die erwach-
senen Lehrenden ihre Weltzuginge und Verstindnisse offen legen und fachlich, di-
daktisch und methodisch angemessen in einen kommunikativen Austausch mit Ler-
nenden einzubringen verstehen.

o SchliefSlich benotigen die Adressaten dieser Kommunikation Zuwendung, Beach-
tung und Aufmerksamkeit als stiitzende Elemente fiir ihre Auseinandersetzung mit
der gezeigten Welt und den in dieser anhingigen Aufgaben.

Man sieht, dass Professionalitit im Bereich einer demokratischen Schule, die die Frei-
heit und Eigenverantwortlichkeit der Adressaten respektiert, sich auf eine Vielzahl von

Z.£.Pad — 52. Jahrgang 2006 — 51. Beiheft
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Kompetenzen stiitzen konnen muss, deren gemeinsames Wirksamwerden die Voraus-
setzungen fiir eine leistungsfihige und qualititsvolle Bearbeitung der Aufgaben des Bil-
dungswesens in einer solchen Gesellschaftsform erst schafft. Zu diesen Aufgaben gehort
auch — wie oben bereits gesehen — sowohl die Konzeption als auch die Ausgestaltung der
Organisation Schule als einem geeigneten kommunikativen Ort, der Lehrprofessionali-
tat ermoglicht und unterstiitzt (vgl. Girmes 2004b). Dazu gehort auch die Konzeption
und Ausgestaltung des Curriculums als einem Angebot zur Einfithrung in die ganze
Welt und ihre relevanten Aufgaben. Die zu beidem erforderlichen Kompetenzen nenne
ich institutionelle und curriculare Kompetenz. Sie geben dem schulischen Lehren und
Lernen als einer Spezialform von Kommunikation einen tragenden Rahmen und einen
relevanten Gehalt. Diesen zu fiillen, bedeutet, tiber methodische Kompetenzen zur Veran-
lassung und klugen Begleitung von Arbeits- und Lernprozessen zu verfiigen. Deren
Wirksambkeit allerdings wird gepragt von der — wie ich es nennen mochte — personalen
und kulturellen Kompetenz der Lehrenden. In ihr ist das Potenzial zur Kommunikation
von Achtung und Respekt einerseits und von Zuwendung sowie aufbringbarer Auf-
merksamkeit fiir andere und insbesondere fiir Kinder andererseits zusammengefasst.
Personal-kulturelle Kompetenz ihrerseits ist fundiert durch ein méglichst genaues und
differenziertes Hinsehen auf und Beobachten von Mgglichkeiten, Interessen und Poten-
zialen des Gegeniibers. Die ausgebildete Fihigkeit hierzu stiitzt sich auf Wissen tiber
Lernprozesse, Entwicklungszusammenhinge und auf das Verfiigen tiber Wege und Me-
thoden, dieses Wissen fiir die einlassende Teilnahme, aber auch fiir die erkennende Di-
agnose der Moglichkeiten und Hemmnisse bei Adressaten zu nutzen. Diese Fahigkeit
nenne ich diagnostische Kompetenz, wenn sie die padagogische Kommunikation vorzu-
bereiten und angemessen zu gestalten hilft; wenn sie den Ertrag und die Wirksamkeit
der piddagogischen Kommunikation zum Gegenstand hat, wird aus diesem kundigen
Blick auf die Kommunikationspartner und die Situation eine Kompetenz der Reflexion
und Evaluation. Sie ist bedeutsam auch deswegen, weil sie dazu beitrigt, dass man aus
dem, was man tut und veranlasst, lernt und zwar fortgesetzt, auch wenn man iiber eine
Professionalitit verfigt, die alle benannten Dimensionen schon umfasst.

1. Lehrprofessionalitit als Handlungsgefiige kommunikativer
Botschaften und kundiger Wahrnehmung

Wir haben gesehen: Institutionelle, curriculare, methodische und personal-kulturelle
Kompetenzen bestimmen die kommunikative Aktivitit und mithin die Performanz ei-
nes kompetent Lehrenden; sie werden dabei geprigt von der diagnostischen Kompetenz
einerseits und der reflexiv-evaluativen Kompetenz andererseits, weil diese beiden die
Angemessenheit der Wahrnehmung des Adressaten und des eigenen Selbst steuern und
einem Verfallen in problematische Routinen entgegen zu wirken helfen. Dass die sechs
so formulierten Kompetenzen eine — auch funktional begriindbare — Dimensionierung
dessen darstellen, was sich unter professioneller Lehrtitigkeit verstehen lasst, dafiir kann
unterstiitzend mit Blick auf die grundsitzliche Uberlegung argumentiert werden, dass
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Lehren und Lehrprofessionalitit sich als ein Spezialfall von Kommunikation verstehen
lassen. Kommunikationstheoretisch gedacht und formuliert (vgl. Schulz von Thun
1981/1996) horen und senden wir — und d.h. auch Lehrende — in kommunikativen Si-
tuationen immer zugleich auf mindestens vier Kanilen: Fiir die kommunikativ aktive
Seite heif’t das:

e wir iibermitteln eine Sachbotschaft, diese basiert auf unserer curricularen Kompe-
tenz;

o damit verbindet sich — oft unbewusst — eine Ich-Botschaft, diese fuft auf unserer
personal-kulturellen Kompetenz.

o Letztere trigt auch mit zu der von uns vermittelten Beziehungsbotschaft bei. Diese
allerdings wird nicht nur von den lehrenden Personen sondern auch und wesentlich
von dem institutionell-organisatorische Kontext, in dem Lehrende agieren, vermit-
telt. Denn auch der organisatorische Kontext kommuniziert, wie die Beziehung zum
anderen jeweils gefasst und gesehen wird. Um diese hintergriindig immer mit vor-
handene Botschaft im eigenen kommunikativen Tun wirksam zu nutzen oder auch
zu korrigieren, braucht man die oben beschriebene institutionelle Kompetenz.

o Schliefilich ist eine vierte Botschaft jeder Kommunikation eine Form von kommuni-
kativem Appell, der sich im schulischen Kontext auf die verfiigbare methodische
Kompetenz stiitzt.

e Aktiv zu kommunizieren bedeutet immer auch zu horen: Dazu benétigen wir als
Lehrende diagnostische und reflexiv-evaluative Kompetenzen im oben beschriebe-
nen Sinne, die Voraussetzung dafiir sind, das unsere Kommunikation nicht erstarrt
sondern sich bestindig den sich verindernden Gegeniibern und Situationen anpas-
sen kann.

Wenn und weil Lehren Kommunizieren ist, ist die Vorbereitung auf das kompetente,
aber eben immer neue, adressaten- wie situationsgerechte Senden der kommunikativen
Botschaften aus meiner Sicht das Mittel der Wahl bei der Professionalisierung von Leh-
rerinnen und Lehrern: Nur wenn sie iiber die Kompetenzen, die hinter den angemessen
zu sendenden Botschaften stehen, verfiigen, agieren Lehrende wirklich professionell;
und nur wenn sie verstehen, die anderen und sich selbst kundig und differenziert wahr-
zunehmen, weil sie diagnostische und reflexiv-evaluative Fahigkeiten haben, werden
Lehrerinnen und Lehrer ihre Lehrprofessionalitit erhalten und weiterentwickeln kon-
nen. Die Folge dieser Uberlegung ist, dass es in der Ausbildung, aber auch in der Fort-
und Weiterbildung, darauf ankommt, die sechs benannten Kompetenzen zu entwickeln
und auszubauen und zwar so, dass sie Bestandteil einer bewussten kommunikativ-
padagogischen Praxis werden. Das gelingt dann, wenn auszubildende Lehrer ein ange-
messenes Verstindnis von der Komplexitit ihrer zukiinftigen Berufstitigkeit zu entwi-
ckeln lernen und wenn sie Anregung und Gelegenheit dazu erhalten, die einzelnen
Kompetenzen, aus denen sich ihre spitere Professionalitit zusammensetzt, moglichst
schon im Studium auf- und auszubauen und zu erproben.
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2. Von der Kritik der bestehenden Ausbildung zu ihrer kompetenz- und
standardorientierten Neukonzeption

Was das fiir ein Lehreraus- und Weiterbildungscurriculum bedeutet, mochte ich fiir den
Diskurs in diesem Band méglichst knapp und deshalb in Thesen auf den Punkt bringen
und zwar so, dass ich zeige, welche Module geeignet sein konnten, diese Dimensionie-
rung von Professionalitdt curricular fur die Gestaltung der Aus- und Weiterbildung zu
reprisentieren. Ich mochte damit auch sichtbar machen, dass und warum — jedenfalls in
meinen Augen — die institutionalisierte Lehrerbildung und die fiir sie Verantwortlichen
mehrheitlich nach wie vor versdumen, sich dem Anspruch, Lehrende zu professionali-
sieren, wirklich zu stellen. Einerseits geschieht das aus meiner Sicht, weil sich curricula-
re Uberlegungen immer noch sehr stark an den Inhalten/Wissensgebieten der Erzie-
hungswissenschaft und der Unterrichtsficher als Disziplinen orientieren und eben nicht
an den Kompetenzen, die Lehrende benétigen, um eine moglichst klar formulierte Auf-
gabenstellung der Schule kompetent und erfolgversprechend zu bearbeiten. Anderer-
seits resultieren Probleme auch daraus, dass die Ausbildung von Lehrern verschiedenen
Einheiten im Geflige von Universitit, zweiter Ausbildungsphase, den ausbildenden
Schulen und Weiterbildungsanbietern — von Landesinstituten bis zu Regierungsprisi-
dien — obliegt, die miteinander iiber ihre Aufgabe der Professionalisierung von Lehren-
den praktisch nicht inhaltlich kommunizieren.

Dass diese wenig zufriedenstellende Diagnose der bestehenden Lehreraus- und fort-
bildung die gegebene Situation angemessen beschreibt, ist der Befund zahlreicher Be-
gutachtungen zur Lehrerbildung — prominent in letzter Zeit formuliert von Jiirgen Oel-
kers fiir die KMK (Oelkers 2004). Die dort gezogene Bilanz und die daraus entwickelte
ausbildungsstrategische Konsequenz der Kompetenz- und Standardorientierung besti-
tigt den von mir vorgeschlagenen und eingeschlagenen Weg, die Ausbildung an der
Kompetenzentwicklung der zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer fiir eine zukunftstaug-
liche Schule aus zu richten.

Angesichts seiner Situationsbeschreibung schliefft sich Oelkers dem von Ewald
Terhart verfassten KMK-Gutachten von 2002 an, das eine umfassende und systembezo-
gene Standardisierung vorschlagt (Terhart 2002, S. 30ff.). Diesem Vorschlag und auch
der formulierten Forderung nach einer ernsthaft durchdachten Kompetenz- und Stan-
dardorientierung der Ausbildung ist wenig hinzuzuftigen; damit sie aber nicht wieder
ins Leere geht, gilt es, eine Ausbildung zu konzipieren, in der es wirklich um Kompeten-
zen geht und fiir die dann auch wirksam Standards formuliert werden konnen.

3. Exkurs: Anmerkungen zu den von der KMK definierten Kompetenz-
bereichen fiir Lehrer

Aus den programmatischen Forderungen von Oelkers, Terhart u.a. erwachsen im Bera-
tungszusammenhang der KMK - dhnlich wie in den vorstehenden Uberlegungen zur
Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern entwickelt — die Benennung von sog.
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Kompetenzbereichen mit elf Kompetenzen (KMK 2005). Leider kommt der von der
KMK damit umrissene Katalog der Kompetenzbereiche und Kompetenzen aber ohne
eine konzeptionelle oder begriindende theoretische Argumentation aus, sondern tra-
diert — bezogen auf die sog. die Kompetenzbereiche — die Einteilung in: Unterrichten,
Erziehen, Beurteilen und Innovieren. Das mag fiir die Markierung der einzuschlagen-
den Richtung durch die KMK dienen, weil klar signalisiert wird: Die Ausbildung orien-
tiere sich bitte an professionellen Titigkeiten und nicht an Gehalten von wissenschaftli-
chen Disziplinen. Signalisiert wird auch: Kompetenz und Standards meinen, dass die
Ausbildung geeignet sein muss, bei ihren Absolventen ein gewisses Niveau in der Aus-
iibung dieser Titigkeiten zu gewihrleisten, womit sich die Ausbildungsinstitution selbst
einem Standard unterwirft.

Fir die Realisierung der aus Sicht der KMK einzuschlagenden Richtung in der Wei-
terentwicklung und Innovation der Lehrerbildung scheinen mir allerdings — tiber die
KMK-Setzung hinausgehende, erziehungswissenschaftlich fundierte Klarungen im oben
bereits angestrengten Sinne erforderlich zu sein: Sie helfen, tatsichlich und in der Ge-
schichte der Lehrerbildung tendenziell erstmalig ein Ausbildungscurriculum zu formu-
lieren, das Lehrende fiir die Aufgaben der heutigen und zukiinftigen Schule angemessen
qualifizieren kann. Das zu tun, bedeutet, das Wissen tiber Lehrprofessionalitit auf sich
selber anzuwenden, um ein fundiertes Lehrerausbildungscurriculum, aber auch dessen
angemessene Methodisierung und Institutionalisierung, zu denken und zu etablieren.

Ich beginne mit einer kurzen Diskussion des von der KMK umrissenen Curricu-
lums: Dass die genannten vier Aktivititen Tatigkeiten von Lehrenden sind, ist wohl
nicht zu bestreiten, wohl aber ist zu fragen, ob diese Titigkeitsnennungen schon dazu
verhelfen zu wissen, was man im Sinne von theoretischen und praktischen Standards
benotigt, um die benannten Tétigkeiten professionell zu vollziehen. Mit Blick auf die
oben entwickelte Konzeption von Professionalitit kann man schnell sehen, dass Unter-
richten und Erziehen zwei verschiedene Auspragungen von lehrender Kommunikation
darstellen, bei denen im Kern jeweils eine unterschiedliche ,,Sachbotschaft® kommuni-
ziert wird: beim Unterrichten geht es um die Aufgaben und Inhalte des Lernens, beim
Erziehen geht es um Botschaften zur Person und Entwicklung der Lerner, wobei zu fra-
gen ist, ob und in welchem Umfang es sinnvoll ist, solche Botschaften direkt zu formu-
lieren bzw. ob es nicht zu bevorzugen wire, erziehend gemeinte Botschaften mehr oder
weniger prinzipiell an die inhaltliche Beschiftigung mit etwas, also einem Inhalt, einer
curricular relevanten Aufgabe zu verkniipfen!. Gleichgiiltig wie man das einschitzt,
sieht man aber, dass beide T4tigkeiten, also ,,Unterrichten und ,,Erziehen®, als Formen
pidagogischer Kommunikation auf curricularer (Sachbotschaft), methodischer (kom-
munikativer Appell), institutioneller (Beziehungsbotschaft) und kultureller Kompetenz
(Ichbotschaft) im oben entwickelten Sinne basieren, weil gelingender Unterricht glei-

1 Im Anschluss an J.E Herbart wiirde ich letzteres bevorzugen: also keinen Unterricht gelten zu las-
sen, der nicht auch erzieht, der also an der Haltung der Erzogenen zur Welt mitwirkt; aber ebenso
keine Erziehung zu konzipieren, die nicht immer auch Unterricht ist, d.h. Unterstiitzung der Zu-
Erziehenden beim besserem, leichteren, klirenden Zugang zur Welt.
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chermaflen wie angemessene Erziehungstitigkeit von der kompetenten Ubermittlung
der kommunikativen Teilbotschaften als auch von deren angemessenem Zusammen-
spiel abhingen.

Das ,,Beurteilen® ist davon sicher unterschieden, denn es ist zunichst kein ,,Kom-
munizieren“ sondern die Folge von differenzierter Wahrnehmung, der Herstellung von
Beziehungen zwischen dem Wahrgenommenen und entwickelten Maf8stiben und erst
dann — im Austausch mit anderen — eine Art Meta-Kommunikation tiber die Wirkun-
gen z.B. von Unterrichten und Erziehen sowie von Lernen und von Erzogen-worden-
sein. Insofern beruht es u.a. auf dem, was ich oben reflexive bzw. evaluative Kompetenz
genannt habe.

SchliefSlich kann man sehen, dass ,Innovieren® als Té4tigkeit wiederum andere Kom-
petenzen voraussetzt. Es steht quasi quer zu all den anderen Tétigkeiten, weil es von der
Sache her immer im Medium einer der von mir unterschiedenen Kompetenzbereiche
auftritt: ich kann das Curriculum, die Methoden, die Institution, die Lernumgebung
und die Bewertungsprozesse sowie die im Ubrigen im KMK-Curriculum nicht benann-
ten Diagnoseprozesse in der schulischen Realitit innovieren und mir scheint es ein-
leuchtender, die dazu erforderliche Kompetenz als einen notwendigen Aspekt/Bestand-
teil der jeweiligen curricularen, methodischen, institutionellen, evaluativen und dia-
gnostischen Kompetenz zu betrachten und sie folglich auch in diesen Zusammenhin-
gen und nicht eigens fiir sich auszubilden.

4. Auf dem Weg zu einem professionstheoretisch begriindeten
Ausbildungscurriculum fiir Lehrende

Was ich glaube, mit den oben entwickelten professionellen Anforderungen an Lehrende
zeigen zu kénnen, und was ich folglich auch als kompetenztheoretisch gepriifte Weiter-
entwicklung zu den KMK-Uberlegungen vorschlage, ist, die Komplexitit der Ausbil-
dungsanforderung, vor der Lehrende stehen, professionstheoretisch zu analysieren und
dadurch bearbeitbarer zu machen. Dabei zeigt sich fiir mich, dass Lehren im Kern eine
kommunikative Tétigkeit und Aufgabe ist. Deren Bearbeitung und Bewiltigung setzt
das Verfiigen iiber ein Ensemble von Kompetenzen voraus, die lehrende Kommunikati-
on ermoglichen und die die professionell Lehrenden zu unterscheiden wissen sollten.
Dazu allerdings muss man mit und fir die Lehrenden beides — also lehrende kommuni-
kative Tatigkeit und dafiir basale Kompetenzen — und deren Verhiltnis zueinander ge-
nauer bestimmen.

Mir scheint, das heiflt auch, zu verstehen und zu antizipieren, dass man sehr wohl
Standards fiir Kompetenzen nicht aber fiir die darauf aufruhende Professionalitit for-
mulieren kann. Das hat damit zu tun, dass eine sehr gute Curriculumkonstrukteurin,
die gleichzeitig z.B. auch eine grof3e institutionelle Kompetenz hat, diese Kompetenzen
dennoch nicht zwingend in Lehrsituationen unter Beweis stellen kénnen muss. Kompe-
tenzen und deren Standardisierung sind also eine Basis fiir Professionalitit, aber diese
selbst ist iiber Kompetenzstandardisierung nicht standardisierbar. Letzteres ist wichtig
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zu verstehen, um sich bewusst zu machen, was Standards leisten konnen und was nicht
und welche Moglichkeiten des Kompetenzzuwachses und der gesteigerten Professionali-
tit es z.B. im Laufe eines Berufslebens gibt. Kompetenzzuwachs ergibt sich bezogen auf
die Einzelkompetenzen, die aber noch nicht gleich zu setzen sind mit wirksam gestei-
gerter Professionalitit, die sich ndmlich erst im praktischen Tun zeigt. Das ist fiir den
weiteren Diskurs festzuhalten, und damit auch, dass es vermutlich verschiedene Ausbil-
dungsstrategien und -mafinahmen braucht, um beides nimlich Kompetenz und Profes-
sionalitdt zu erreichen.

Nachdem ich oben bereits die vier plus zwei Elemente der kommunikativen Tatig-
keit ,Lehren® herausgearbeitet habe, ist deutlich, dass Lehrprofessionalitit auf dem ge-
lungenen Zusammenspiel der benannten Einzelkompetenzen (curriculare, methodi-
sche, ... Kompetenz) beruht; dieses Zusammenspiel muss man erproben kénnen, um
Professionalitit zu erlangen, und auch dazu muss ein Professionalisierungskonzept
Raum und Zeit vorsehen. Die Grundlegung von Lehrprofessionalitit anzustreben be-
deutet allerdings, zunichst die benannten Einzelkompetenzen zukiinftig Lehrenden zu-
ginglich zu machen. Dafiir ist die Kldrung des hier gebrauchten Begriffs von Kompe-
tenz erforderlich.

5. Lehrkompetenz als Gefiige von Einzelkompetenzen in einem aufeinander
bezogenen Handlungssystem

Zur Konzeption und Ermdéglichung einer kompetenzorientierten und kompetenzver-
mittelnden Ausbildung von Lehrenden benétigt man einen solchen Begriff von ,,Kom-
petenz®, der die operative Kraft hat, die Bestimmung und Formulierung von Standards
des theoretischen und praktischen Wissens und Kénnens der Lehrenden zu orientieren
und anzuleiten.

Die Strategie zur Bestimmung eines solchen Kompetenzbegriffs, die ich hier wihle,
ist die ,Dimensionierung” von Kompetenz. Uberlegungen dazu habe ich verschiedent-
lich vorgestellt (Girmes 1997, S. 112 ff., 2004a, S. 60ff.), ich fasse mich deshalb moglichst
knapp: Wenn man tberlegt, was die Zuschreibung von Kompetenz eigentlich ausdriickt,
dann stofit man darauf, dass sie die Beobachtung einer Fihigkeit zum Handeln — im
Sinne wirksamen Titigseins — meint, die dem Handeln Merkmale wie Angemessenheit,
Tauglichkeit, Erfolgswahrscheinlichkeit o.A. verleiht. Insofern fragt man bei der néheren
Untersuchung von Kompetenz zugleich nach dem, was eigentlich ,,wirksame Téatigkeit*
ausmacht und wie sie sein miisste, damit man von ,kompetentem Handeln“ reden will
und kann. ,Kompetenz® als wirksame Titigkeit — so stellt man beim Antworten fest —
erscheint immer innerhalb eines Handlungsgefiiges oder -systems und in Relation zu
einer Umwelt. Sie ist in der Konsequenz — und das ist ihre systemischen Beschreibung
(vgl. Girmes 2004a, S. 62f.) — immer dann gegeben, wenn jemand die gemeinten Funk-
tionen von Tétigkeiten fiir das Losen von Aufgaben in der Welt aktiv beriicksichtigt

Diese gemeinten Funktionen sind — wie wir gesehen haben — im Falle professionel-
len Lehrens solche, die sich daraus ergeben, dass man ,,Lehren® als einen Spezialfall von
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»Kommunikation“ betrachten kann und sollte. Daraus resultieren verschiedene, funk-
tional relevante Tétigkeiten von Lehrenden wie

e die Handlungssituation und die Lernmdéglichkeiten der adressierten Lerner ange-
messen wahrzunehmen und ggf. spezifischen Handlungsbedarf zu diagnostizieren

e ein Curriculum zu konzipieren und es in Aufgaben zu tibersetzen,
es methodisch geeignet zu prisentieren,
es in ein angemessen gestaltetes, organisatorisches Gefiige und in eine Lernumge-
bung einzubinden

o schliefflich bei all diesen Tétigkeiten eine diesen angemessen korrespondierende
Rolle einzunehmen,

e und sich auf alle Tétigkeiten und deren Wirkungen evaluativ und reflexiv zurtickzu-
wenden, um daraus fiir das weitere Agieren zu neuen Einschitzungen (im Sinne der
oben erlduterten Diagnose und Evaluation) und ggf. zu eigenen Lernprozessen zu
kommen.

All diese Titigkeiten tibernehmen in der lehrenden Kommunikation die Funktion, ei-
nerseits, verschiedene kommunikative Botschaften zu tibermitteln, und andererseits, de-
ren Angemessenheit durch Vorab- und Hernachbetrachtung und -klarung wahrschein-
lich zu machen. Der funktionale Zusammenhalt dieser Tatigkeiten und deren produkti-
ve Wirksamkeit ist umso grofer, je besser die Einzelaktivititen/Funktionen je fiir sich
gelingen und je besser sie aufeinander und auf das Kommunikationsgegeniiber, also auf
die Schiilerinnen und Schiiler und die jeweilige Kommunikationssituation, abgestimmt
sind. Diese Abstimmung oder Passung verschiedener kompetenter Titigkeiten anzu-
streben und zu erreichen, ist eine weitere, eigene Kompetenz, die in alter, aber immer
noch verstindlicher Sprache ,, Takt“ heif3t?. Takt entsteht als spontane, situativ stimmige,
und doch tiberlegte, d.h. auch funktional passende Vermittlung von Teilaktivititen in
einer sozialen Handlungspraxis, die sich gleichermafen auf situative Wachheit und auf
belehrend gemachte Reflexion vorangegangener Praxis stiitzt. Deshalb ist die Basis einer
kompetenten Lehr-Praxis, also eines professionellen lehrenden Tuns und Kénnens, ihrer
situativen Artikulation vorgelagert. Diese Basis bestimmt sich durch den moglichen
Grad an Kompetenz, in dem jede einzelne der benannten sechs Grund-Lehrtitigkeiten
ausgeiibt werden kann. Insofern sind die gemifd der gefundenen Struktur (Kommuni-
kation) funktional zugeordneten Tétigkeiten Subsysteme des Gesamt-Systems der leh-
renden Kommunikation.

Will man also (zunichst) fiir diese einzelnen Tétigkeiten als Subsystemen von pro-
fessionell Lehrenden qualifizieren, so stellt sich die Frage nach den Bedingungen der

2 In den Worten Herbarts: ,,Es gibt also eine Vorbereitung auf die Kunst durch die Wissenschaft, eine
Vorbereitung des Verstandes und des Herzens vor Antretung des Geschifts, vermoge welcher die
Erfahrung, die wir nur in der Betreibung des Geschifts selbst erlangen konnen, allererst belehrend
fiir uns wird. Im Handeln nur lernt man die Kunst, erlangt man Takt, Fertigkeit, Gewandtheit, Ge-
schicklichkeit; aber selbst im Handeln lernt die Kunst nur der, welcher vorher im Denken die Wis-
senschaft gelernt, sie sich zu eigen gemacht, sich durch sie gestimmt und die kiinftigen Eindriicke,
welche die Erfahrung auf ihn machen sollte, vorbestimmt hatte (Herbart 1802/1964, S. 127)
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Moglichkeit dafiir, dass die innere Struktur, der das jeweilige Agieren folgt, so ist und
genutzt wird, dass Kompetenz entsteht wahrgenommen werden kann. Die Frage nach
der auf dieser Ebene gesuchten innerne Struktur von (kompetenter) Titigkeit ist er-
sichtlich allgemeiner Art und insofern nicht mehr spezifisch fiir ,Lehren und dessen
Teiltdtigkeiten. Es ist vielmehr eine Frage nach der Struktur jeder menschlichen Tétig-
keit. Meiner Uberlegung zufolge sind es immer mindestens vier Dimensionen, die im
Spiel sind, wenn Menschen (kompetent) agieren:

Aktionen nehmen immer Bezug auf etwas in der Welt,
sie beriicksichtigen mehr oder weniger gut und bewusst Bedingungen, die die jewei-
lige Handlungssituation und die Aktionen in ihr betreffen,

e sie nutzen ein Tétigkeitsrepertoire in Form des verfiigbaren Wissens und Koénnens,
der bestehenden Finstellungen und Haltungen der Agierenden,

e sie orientieren sich an einer Zielsetzung, einer Vorstellung vom Titigkeitsergebnis,
von seiner Qualitdt, an der Befriedigung von Interessen und Bediirfnissen, die sich
mit der Aktivitit fiir den Agierenden verbinden lassen.

Als Bild betrachtet sieht das Beschreibungsformat fiir jede allgemeine Aktivitit, wenn
man sie als Handlungssystem darstellen will, so aus:

Handlungsfeld — Zielsetzung/
Weltbezug e, . Ergebnis-/
Qualititsvorstellung
Menschliche
Tatigkeit
Bedingungen im Tatigkeits-
Handlungsfeld repertoire

Auf der Basis dieser Uberlegung lasst sich Kompetenz bzw. kompetente Titigkeit wie
folgt beschreiben: Kompetenz liegt immer dann vor, wenn im Geftige der benannten vier
Dimensionen Stimmigkeit herrscht. Stimmigkeit meint z.B.: Die Qualitatsvorstellungen
passen zur Ausiibung der Aktivitit, das Repertoire ist zureichend, Bedingungen werden
gesehen und beachtet, ein Repertoire wird in geeigneter Weise auf ein Handlungsfeld
angewandt, etc. Wenn man also Standards formuliert, dann heif3t das zu sagen,

welche Aktivititen,

mit welchen Qualitdtsanspriichen

in welchem Handlungsfeldern

unter Nutzung welchen Wissen und Kénnens als Repertoire

und unter Berticksichtigung welcher Bedingungen im Handlungsfeld
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stimmig und situationsgerecht miteinander verbunden werden sollen. Immer wenn
man die ,Eintragungen in diese fiinf Bereiche verbreitert/erweitert, dann erh6ht man
den Standard und setzt damit einen neuen, hoheren Qualititsmafstab, der in dem da-
fiir erforderlichen Kompetenzzuwachs klar beschriebenen ist. Mangel an Kompetenz
liegt angesichts dieser Strukturierung immer dann vor, wenn im jeweils als anstrebens-
wert formulierten Gefiige der fiinf benannten Dimensionen Unstimmigkeit herrscht.
Unstimmigkeit meint z.B.: Die Qualititsvorstellungen passen nicht zur jeweiligen Aus-
iibung der Aktivitit, das Repertoire ist unzureichend, Bedingungen werden iibersehen
oder missachtet, ein Repertoire wird in nicht geeigneter Weise auf ein Handlungsfeld
angewandt, etc.

Die so auf verschiedene Weise erwartbaren und erfahrbaren Unstimmigkeiten sind
bei denen, die diese Kompetenzen aufbauen wollen, als ,,Liicken® erlebbar, die der Fort-
schritt im Kompetenzaufbau zu schliefen helfen soll. Es ist Aufgabe einer kompetenz-
orientierten Ausbildung,

e dass sie — bezogen auf die jeweils formulierten Qualititsmafistibe — Hilfe zum
Schlieffen empfundener und aufgezeigter Liicken leistet,

e dass sie anregt, die Stimmigkeit dessen, was man denkt, tun mochte und kann, zu
erzielen und/oder zu optimieren,

e dass sie dazu anhilt, angestrebte und realisierbare Kompetenzniveaus im handeln-
den Zusammenspiel von benannten Elementen zu fixieren und dies alles hinsichtlich
eines Niveaus markiert ist, das als professionell erforderlich gelten soll.

Eine solche Ausbildung von Lehrenden bezieht sich dann einerseits auf die Entwicklung
der sechs formulierten Basis- und Teilkompetenzen je fiir sich — und das wiren in ei-
nem guten Sinne des Wortes Ausbildungsmodule — und sie bezieht sich auf die aktive
Verkntipfung des Gelernten in realen Situationen.

6. Das Verhiltnis von Theorie und Praxis in einer kompetenzorientierten
Lehrerausbildung

Dass eine theoretische Ausbildung, wie sie etwa Aufgabe der Hochschule ist, ihren
Schwerpunkt darin hat, die Elemente einer dimensionierten curricularen, methodi-
schen, institutionellen, kulturellen, diagnostischen und evaluativen Kompetenz zu ver-
mitteln und deren stimmige, iiberwiegend gedanklich Vermittlung abzufordern, leuch-
tet ein. Dennoch ist das lehrend kommunikative Handeln eine Folge des Zusammen-
spiels der so erworbenen Kompetenzen im situativen Tun. Das kann man ausbildungs-
strategisch kaum vollstindig auf eine Phase nach der wissenschaftlich theoretischen
Ausbildung vertagen. Daraus folgt, dass man fiir die Ausbildung von Lehrenden, soll sie
denn kompetenz- und standardorientiert sein, grundsitzlich neue Organisationsforma-
te konzipieren muss, die die Eintibung in die titige Kombination der vermittelten Kla-
rungen in den funf Kompetenzbereichen ebenso erlauben, wie sie Studierende bis zum
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Aufbau von professionellem Konnen in der Verbindung der erworbenen Kompetenzen
begleiten.

Wenn ich also nachfolgend und abschliefSend fiir die schon benannten Ausbildungs-
Module hin zur Entwicklung einer Lehrprofessionalitit zeige, aus welchen Elementen
sie sich als kompetenzverbiirgend dimensionierte Handlungsgefiige jeweils zusammen-
setzen konnten und sollten, dann sind das Benennungen der Teile der Wissenschaften
und ihrer dokumentierten pidagogischen Praxen, die eine notwendige ,,Vorbereitung
des Verstandes® vor dem Sich-Erproben in konkreten Lehrsituationen veranlassen kon-
nen. Die Erprobung selbst und deren auswertende und belehrende Reflexion bezieht
sich sinnvoller Weise darauf zuriick und schlieft sich ggf. an entsprechende Lektiiren
an. Diese erste Form der Erprobung angeeigneten Theoriewissens kann und sollte
durchaus in akademisch seminaristischer Form organisiert werden, und zwar dadurch,
dass Studierende in der ,theoretischen“ Ausbildung dazu herausgefordert werden und
dazu Gelegenheit erhalten,

1. ein Lehrgebiet verantwortlich curricular zu strukturieren und in — fiir eine benannte
Lernergruppe geeignete — Lernaufgaben/Lernangebote und Lernmaterialien zu
ibertragen,

2. methodische Settings und Inszenierungen von Lernaufgaben und von Anfin-
gen/Einstiegen zu grofleren Lernvorhaben zu antizipieren und zu planen

3. ein Lernumgebungsdesign fiir eine Schulstufe mit geeigneten Lernmaterialien zu
entwerfen, seine Realisierung zu planen und seine Wirkung fiir die lehrende Kom-
munikation zu antizipieren/das Organisationskonzept fiir eine spezifische Schule zu
rekonstruieren, es ggf. zu optimieren oder neu zu konzipieren

4. sich tber ihre innere Haltung zu ihren Adressaten und zu ihrer Aufgabe Rechen-
schaft abzulegen und sich und ihren koérpersprachlichen Ausdruck darauf hin ken-
nen zu lernen und weiterzuentwickeln, dass es zunehmend wahrscheinlich wird,
dass sie kommunikativ mit ihren Ich-Botschaften so wirken konnen wie sie es wol-
len und zu verantworten bereit sind

5. curricular angemessene und adressatengerechte Formate fiir die Feststellung und
Dokumentation von Lernleistungen und von den eigenen Lehrleistungen zu entwi-
ckeln

6. Schiilerinnen und Schiiler moglichst differenziert und zugewandt in deren Lernpo-
tenzialen und ggf. bestehenden Lernproblemen wahrzunehmen und vor dem Hin-
tergrund lerntheoretischen und entwicklungstheoretischen Wissens zu beschreiben.

7. Standards, Kompetenzen und qualifizierende Aufgaben fiir alle Ebenen
der Ausbildung

Gelegenheiten zum Ergreifen dieser oder dhnlicher Aufgaben zu geben, heifit, die Ent-
wicklung der mehrfach benannten sechs Grundkompetenzen im Studium zu ermégli-
chen, und dabei einen Standard zu setzen. Der bestimmt sich danach und dadurch, was
man den Studierenden aus dem Fundus der Erziehungswissenschaft und dem Fundus
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anderer notwendiger Disziplinen verbindlich zu berticksichtigende Wissenselemente,
Strategien und Handlungsmuster zur Verfiigung stellt. Das, was lehrend verbindlich als
Anregung und Unterstiitzung angeboten wird, sollte fiir das erfolgreiche Aufgreifen der
oben formulierten Lerngelegenheiten geeignet und hilfreich sein, was seinerseits evalu-
iert werden kann und sollte. Erfolgt eine solche Evaluation, dann unterliegen nicht nur
die Studierenden als Absolventen Standards, sondern auch die Ausbildungsinstitution
und ihre Mitarbeiterschaft sind dem Anstreben des Entstehens von Kompetenzen und
der Gewihrleistung von Standards verpflichtet und werden darauthin reflektiert und
ggf. optimiert (vgl. dazu Terhart 2002, 2004 ).

Man kann sich bezogen auf das vorgeschlagene Kompetenztableau dariiber verstin-
digen, in welchen Bereichen jeweils welches Minimum an Kompetenz erreicht sein
miisste, bevor man jemanden ermutigt, sich aktiv und verantwortlich in eine Lehrsitua-
tion einzubringen, um sich und seine Moglichkeiten darin zu erproben und zu erfah-
ren. Dabei gilt es zwei Gesichtspunkten Rechnung zu tragen:

e dem Schutz der Studierenden vor tiberfordernden Situationen und damit vor quasi
herbeigefiithrten Niederlagen und

e dem Schutz der adressierten Schiiler und Schiilerinnen vor allzu schlecht gestalteten
Lernsituationen und entsprechender Lehrkommunikation, die potenziell die Lern-
moglichkeiten der Lerner beeintrichtigt.

Auch diesen Schutz zu gewihrleisten, ist Ausdruck eines Standards, ndmlich eines Stan-
dards fiir eine verantwortlich agierende Ausbildungsinstitution.

Folgt man dem Vorstehenden, dann zeichnet sich eine kompetenz- und standard-
orientierte Ausbildung von Lehrenden dadurch aus, dass sie mindestens fiir die sechs
oben beschriebenen Kompetenzen Lernanlisse und Lerngelegenheiten schafft und dass sie
dariiber hinaus veranlasst und supervidierend begleitet, dass die entstehenden Kompeten-
zen in realen Lehr- und Lernsituationen eingebracht und auf wirksame und fiir alle Betei-
ligten produktive Weise miteinander verbunden werden. Das Gesamtgeftige, das dabei
entsteht und aktiviert wird, ldsst sich in der oben erlduterten Form der Darstellung von
Kompetenz wie in der Abbildung auf der nichsten Seite gezeigt zusammenfassen.

Ubertrigt man dieses Tableau in dazu zu bearbeitende, einzelne und qualifizierende
Aufgaben, die dann die zu absolvierenden Ausbildungs-Module fiir ein zu Professionali-
tit fiihrendes Curriculum sein wiirden, so zeigt sich, dass in Bezug auf einige Kompe-
tenzen eine Aufficherung der umfassend formulierten Kompetenz in weitere Teilkom-
petenzen hilfreich ist. Das gilt z.B. fiir die Diagnostische Kompetenz oder die Curricula-
re Kompetenz, sich auf deutlich zu unterscheidende Handlungsfelder beziehen, und
darauf bezogen notwendigerweise ein unterschiedliches Titigkeitsrepertoire erforder-
lich machen und z.T. andere Bedingungseinschitzungen zur Folge haben und auch je
anderen Qualititsvorstellungen verpflichtet sein konnen. So steckt in der institutionel-
len Kompetenz sowohl die Fihigkeit zur Entwicklung und Gestaltung der Schule als
Organisation als auch die Fahigkeit zur Entwicklung und Gestaltung der Rdume/Hoéfe,
etc. als Lernumgebung fiir produktives Lernen.
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Kompetenzdimensionierung zu den Aufgaben und Taitigkeiten

von professionell Lehrenden

Handlungsfelder — worauf sich

das kompetente Handeln bezieht

+ die kemmunikativen Beitrage der Lernenden
und der Akteure im Lernumfeld

+ die Schule als Organisation

+ die Lernumgebung

+ das Curriculum

+ die Lernaufgaben

+ die ,Inszenierung"/Methodisierungen/

Lernkultur/Unterrichtsformate

die eigene Person

padagogische Situationen

LR 2K B N N O 1

+* 4

&"’p&
«

Ziele/Angestrebte Qualitaten
—worin kempetentes Handeln
zum Ausdruck kommt

Klarheit/Empathie

Funktionalitat/Forderlichkeit

Relevanz

Mit Aktivierungspotenzial for lernende Individuen
Konsistenz

Differenziertheit

Offenheit/Lernbereitschaft

Y

",

e

Situative Kompetenz/Takt als stimmige Vermittlung von

+ Diagnostizieren — Diagnostische Kompetenz
Organisation gestalten — Institutionelle Kompetenz
Lehrvorhaben konzipieren — Curriculare Kompetenz
Lernaufgaben und Lernsettings entwickeln/

pr it 1 — Metl e Kompetenz

Sich als Person einbringen — ,,Kulturelle® Kompetenz
Die Wirkungen von Lehr- und Lernprozessen
evaluieren — Reflexive Kompetenz

e

LR

.

<

Bedingungen — worauf kompetentes p ire — tande
Handeln Ricksicht nimmt sich P ; i
+ Lernmdglichkeiten der Lernenden + Ergebnisse der Bildungs- und Entwicklungsforschung
+ Anforderungen von Abnehmern {Gesellschaft, + Ergebnisse der Zeitdiagnostik
Eltern, Wirtschaft ...)/gesellschaftliche + Organisationsdesigns — Theorie der Schule/bildender
Anforderungen und Kontextuierung Organisationen/Schulentwicklungstheorie
+ Qualitat und ,,Gestalt” der Organisation, + Konzepte zur Lernumgebungsgestaltung
in der man kompetent agieren will + Bildungsdesign — Bildungstheorie/ Lehrplanthearie —

+ Struktur des Lehrgebiets/ggf. bestehender

Curriculumtheorie — Theorie der Bildungsaufgaben

fachdidaktischer Diskurs + Interaktionsdesign — Didaktik, Methodik,

+ Grad der methodischen Offenheit Unterrichtsgestaltung

+ das eigene Selbst + HKulturdesign — Konzepte zum reflektierten

+ Gesellschaftliche Wahrnehmung und Grad der Umgang und zur durchdachten Prasentation
Anerkennung der Lehrendenrolle der eigenen Person

+ Grad der Selbstdistanz und Lernbereitschaft + Qualitatsmanagement/Evaluationdesign — pada-

der Akteure gogische Bedingungs- und Wirkungsforschung

Abb. 1: Kompetenzdimensionierung (entnommen aus Girmes 2004a, S. 66)

Curriculare Kompetenz setzt sich zusammen aus der Fihigkeit, ein Lehrgebiet sach-
und adressatengerecht zu ,,dimensionieren®, was heift, seinen ,,bildenden® Sinn fiir das
Bildungsprogramm der jeweiligen Bildungseinrichtung insgesamt heraus zu arbeiten
(vgl. dazu ausfthrlicher Girmes 2004a, S. 126-162). Curriculare Kompetenz ist aber
auch erforderlich, um fiir ein dimensioniertes Lehrgebiet bezogen auf die je gemeinten
Lerner und deren Situation lerntrichtige Aufgaben zu entwickeln, die dafiir geeignet
sind, sie Lernern zu stellen, sodass sie sich ihnen stellen (vgl. dazu ebd., S. 163-177).
Und auch die personal-kulturelle Kompetenz ist eine zusammengesetzte Kompetenz,
weil unter ihrem Dach einerseits die Entwicklung einer professionellen (inneren) Hal-
tung ansteht, aber auch die Entwicklung der Fihigkeit, seinen eigenen korpersprachli-
chen Ausdruck zu kennen, zu entfalten und zu nutzen.
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Aus diesen und weiteren vergleichbaren Uberlegungen ergibt sich das nachfolgend
abgedruckte Gefiige von 10 Qualifizierungsaufgaben — wie ich sie nenne — mit denen
sich professionell Lehrende zumindest erfolgreich auseinandergesetzt haben sollten. Die
nachfolgende Auflistung ist zugleich ein Vorschlag fiir das Gesamtgefiige eines professi-
onalisierenden Aufgabensettings bzw. der fiir die mindestens darin vorzuhaltenden
Module als Lehrangebote. Das zu reprisentieren und kompetent bearbeiten zu lassen,
bedeutet zugleich, einen Ausbildungsstandard fur die Bildungseinrichtung, an der
Lehrprofessionalitit entstehen kénnen soll, zu formulieren und realisierbar zu machen.

Tableau der Kompetenzen und zugehérigen Aufgaben von Lehrprofessionalitat

Diagnostische Kompetenz

1. Lernméglichkeiten der Adressaten wahrnehmen und bertcksichtigen
2. Die gesellschaftlichen Voraussetzungen fiir die eigene Lehrtatigkeit kldren

Institutionelle Kompetenz

3. Arbeitsbedingungen in Lehrorganisationen und Bildungsbereichen von Unternehmen
klaren und verantwortlich mit gestalten
4. Lernumgebungen/Lernrdume gestalten

Curriculare Kompetenz

5. Lehrvorhaben sachgerecht und kompetenzorientiert klaren und konzipieren
(dimensionieren)

6. Lernaufgaben adressaten- und sachgerecht formulieren/ Lehr-Lern-Mittel und Medien
herstellen

Methodische Kompetenz

7. Lehr- und Lernprozesse (Artikulationen) gedanklich, material, medial und in der Zeit
vorplanen; Anfange/ Inszenierungen finden

Personell-kulturelle Kompetenz

8. In Lernsituationen den eigenen Vorhaben und Prinzipien entsprechend handeln und
sprechen
9. Prinzipien fiir die eigene Rolle/ fiir eine Haltung gegentiiber Lernenden finden

Reflexive und evaluative Kompetenz

10. Formen der prozessbegleitenden und ergebnisbezogenen Erhebung von Lern- und Lehr-
ergebnissen zur Reflexion und zum Lernen nutzen und Ergebnisse im Blick auf Kriterien
bewerten

Dieses modularisiert anzubietende Curriculum einer Basis-Ausbildung von Lehrerin-
nen und Lehrern, wiirde aus meiner Sicht eine gute Grundlage fiir eine darauf aufru-
hende Kompetenz- und Standardorientierung darstellen, deren Gewéahrleistung sicher-
lich zur Qualititssicherung von Lehrtitigkeit und Unterricht beizutragen in der Lage
wiren. Allerdings wiirde dieses Curriculum notwendigerweise mehr Lern-Zeit in An-
spruch nehmen, als das in allen derzeitig gangigen Ausbildungsordnungen vorgesehen
ist und es wiirde auch die Verbindung und Relation von theoretischer Klirung und
praktischer Erprobung und deren Reflexion in Richtung stirker integrierter Losungen
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verdndern. Die so entstehende Basisqualifikation in Bezug auf Lehrprofessionalitit wird
man damit verbinden kénnen und sollen, dass z.B. fiir alle Qualifizierungsaufgaben gilt,
dass sie dann, wenn die Studierenden einen Abschluss besitzen, von diesen auf einem
formulierten und priifbaren Mindestniveau erfolgreich bearbeitet werden kénnen. Er-
wiinschte und erreichte Uberschreitungen des Mindestniveaus driicken sich in Ab-
schlussnoten besser als ,ausreichend“ aus. Notwendige Anpassungen an die spiteren
Einsatzorte und Arbeitsbedingungen konnen iiber — die Grundqualifikation fortschrei-
bende — Spezialisierungen fiir unterschiedliche Altersgruppen (Kinder, Jugendliche Er-
wachsene, Alte und Adressaten mit besonderen Bediirfnissen) oder fiir Typen von Bil-
dungseinrichtungen konzipiert werden.

Kompetenzentwicklungen und -erweiterungen konnen und sollten aber dariiber
hinaus auch im Rahmen der Berufstitigkeit systematisch angestrebt und erwartet wer-
den, was zu einer konzeptionell transparenten und auch zertifizierbaren Fortbildungs-
anforderung fiihren wiirde. Thr gemif3 konnte man als Lehrerin und Lehrer gehalten
sein, z.B. innerhalb von 5-10 Berufsjahren zu den 6 Kompetenzbereichen (vgl. Abb. 1)
jeweils Fortbildung nachzufragen und die absolvierte Fortbildung mit einem zertifizier-
ten hoheren Kompetenzstandard abzuschliefien. Schliellich kénnte es — auf noch ge-
steigertem Kompetenzniveau — explizite Expertinnen und Experten z.B. fiir Curricu-
lumentwicklung, Organisationsentwicklung, Lernumgebungsdesign, kreative Methodi-
sierungen und Lernaufgabenentwicklung, pidagogische Diagnostik sowie fiir Lehr- und
Lernevaluation geben.

Kompetenz- und Standardorientierung schaffen die notwendigen Voraussetzungen
fiir Lehrprofessionalitit. Als Ort der Erprobung und Verkniipfung von erworbenen
Kompetenzen ist — wie bereits erliutert — eine supervidierte lehrende Praxis entschei-
dend, in der das situative Zusammenspiel z.B. der curricularen Entscheidungen mit de-
ren Methodisierung in einer bewusst beriicksichtigten Lern- und Organisationsumge-
bung gezielt erprobt, kollegial begleitet und reflektiert werden kann, sodass gemachte
Erfahrungen belehren konnen. Daraus folgt die Notwendigkeit einer Verdnderung der
professionalisierenden Praxisanteile der Ausbildung von Lehrenden und deren Verzah-
nung mit der universitiren Ausbildung, was auf die Notwendigkeit einer grundsatzli-
chen Veranderung der gegebenen Ausbildungsstruktur hinweist (vgl. Girmes 2002). Die
nachhaltige Wirksamkeit der angestrebten Kompetenz- und Standardorientierung der
Lehrendenausbildung wird also auch und vermutlich entscheidend von der Neukonzep-
tion der heutigen Ausbildungsphasen bedingt sein, sodass der Ernst und Erfolg der an-
gestrebten Reformen sich wesentlich daran zeigen und zu messen haben wird.
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