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CLAUDIA VON AUFSCHNAITER UND SIGRID BLOMEKE

Professionelle Kompetenz von (angehenden) Lehrkraften erfassen —
Desiderata

Der vorliegende Kurzbeitrag fasst die Diskussionen und Uberlegungen zur Messung
von professioneller Kompetenz (angehender) Lehrkrifte zusammen, die anlisslich eines
informellen Workshops im Mai 2010 an der Justus-Liebig-Universitit Gielen entstanden
sind. Am Workshop haben eine Reihe der in Deutschland aktuell laufenden Projekte zur
Erfassung (des Aufbaus) von professioneller Kompetenz teilgenommen, die tiberwiegend
einen Fokus auf mathematisch-naturwissenschaftliche Ficher einnehmen: TEDS-LT (HU
Berlin), Kompetenzentwicklung bei Lebramtsstudierenden (Uni Kiel), ProwiN (Uni Bo-
chum, Uni Essen, Uni Miinchen), Professionswissen von angehenden Physiklebrkidiften
(Uni Paderborn), Evaluation der zweiten Phase der Lebrerausbildung (DIPF), Professi-
onsorientierte Lebrerbildung (Uni GieRen).! Dartiber hinaus hat auch ein Projekt aus der
Schweiz teilgenommen: Naturwissenschaften unterrichten kénnen (PH Luzern).?

Ziel des Workshops war es, insbesondere methodische Fragen der Erfassung professio-
neller Kompetenz zu diskutieren. Alle teilnehmenden Projekte wurden aufgefordert, zu-
nichst in einem Kurzreferat das Projekt mit besonderem Schwerpunkt auf methodischen
Aspekten vorzustellen (Tag 1). In einer anschliefenden Phase der Kleingruppenarbeit
(Tag 2) wurde versucht, Aufgaben aus Befragungsinstrumenten der Projekte und bereits
veroffentlichte Items mit Blick auf tibliche Beschreibungen von professioneller Kom-
petenz (vgl. Abb. 1) zu kodieren. Dieser Kodierprozess wurde genutzt, um Fragen der
Modellierung und Erfassung professioneller Kompetenz zu erortern. Im Folgenden wer-
den die Ergebnisse der Diskussionen im Workshop, unterteilt in eher allgemeine Uber-
legungen zur Modellierung professioneller Kompetenz und Uberlegungen zur Erfassung
dieser Kompetenz, vorgestellt mit dem Ziel, die gegenwirtig noch (offensichtlich) vorlie-
genden Desiderata herauszuarbeiten und so auch anderen Lehrerbildungsprojekten mit
Fokus auf der Erfassung professioneller Kompetenz zuginglich zu machen. Es muss dabei
betont werden, dass es sich bei der kompetenzorientierten Lehrerbildungsforschung um
ein vergleichsweise junges Forschungsfeld handelt, dessen Beginn durch die von Oser
(1997) formulierten Standards eingeldutet wurde (vgl. Blomeke, Felbrich & Kaiser, 2008).
Die Lehrerbildungsforschung hat in dieser relativ kurzen Zeit gerade im Rahmen der
grofd angelegten Studien COACTIV, MT21 und TEDS-M sowie zugehoriger Folgestudien
(u. a. Brunner et al., 2006; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008, 2010a, b) bereits umfas-
sende Modellierungen professioneller Kompetenz vorgelegt und empirisch gepriift. Die
im Workshop diskutierten Desiderata erscheinen vor dem Hintergrund dieses rasanten
Fortschritts der Lehrerbildungsforschung wenig tiberraschend und sind z.T. auch der all-
gemeinen Forschungslage der empirischen Lehr-Lernforschung geschuldet.

1 Das Projekt COACTIV (MPI Berlin, Uni Frankfurt) konnte eine Teilnahme kurzfristig leider nicht einrichten.

2 Teilnehmer/innen des Workshops waren (in alphabetischer Reihenfolge): Prof. Dr. Hermann J. Abs, Eva
Anderson-Park, Prof. Dr. Claudia v. Aufschnaiter, Prof. Dr. Sigrid Blomeke, Dr. Andreas Borowski,
Prof. Dr. Dorothee Brovelli, Janine Cappell, Gabi Diibbelde, Johanna Kaiser, Sophie Kirschner, Dr. Martin
Linsner, Prof. Dr. Jiirgen Mayer, Dr. Josef Riese, Stephan Schmelzing, Katja Schwartz, Prof. Dr. Joachim
Stiensmeier-Pelster, Prof. Dr. Rudolf Strifer, Dr. Oliver Tepner, Christoph Vogelsang, Prof. Dr. Markus
Wilhelm, Anett Wolgast.
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PCK (aus Schmelzing et al., 2008, S. 645)

PK (aus Oliver & Park, 2008, S. 263)
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Abb. 1: Fur die Kodierung von Aufgabenbeispielen vorgeschlagene Modellierung in den Bereichen
Pedagogical Content Knowledge (PCK) und Pedagogical Knowledge (PK) (Unterteilung in Anlehnung

an Shulman, 1987).

1 Modellierung fachdidaktischer
und padagogischer Kompetenz

1.1 Unscharfer Kompetenzbegriff

Wie selbstverstindlich beziehen sich fast
alle Projekte auf den Kompetenzbegriff von
Weinert (2001). Konzeptionell lassen sich bei
der Modellierung von Lehrerkompetenzen
dann aber zwei Problembereiche ausma-
chen, die zum Teil damit zusammenhingen,
dass auch Weinert selbst den Kompetenz-
begriff durchaus unterschiedlich gebraucht.
Der erste Problembereich betrifft die Frage,
inwieweit neben kognitiven Fihigkeiten
auch affektiv-motivationale Dispositionen
(beliefs, attitudes, motivation etc.) als ele-
mentarer Bestandteil von Kompetenzen an-
gesehen werden. In einigen Studien ist dies
der Fall und die entsprechenden Dispositi-
onen werden empirisch auch erfasst (u. a.
Baumert & Kunter, 2006; Blomeke, Kaiser &
Lehmann, 2008).
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Der zweite Problembereich betrifft die un-
terschiedlichen Entscheidungen, wie die
kognitiven Fihigkeiten operationalisiert
werden, insbesondere in Bezug auf ihre
Handlungsnihe. Gegenwirtige Beschrei-
bungen der kognitiven Subdimensionen
von professioneller Kompetenz gehen oft
von der von Shulman (1986, 1987) initi-
ierten Unterscheidung zwischen ,Content
bzw. Subject Matter Knowledge (CK)“, ,Pe-
dagogical Content Knowledge (PCK)“ und
,<Pedagogical Knowledge (PK)“ aus. Nicht
tiberraschend dominieren deshalb Model-
lierungen bzw. Testaufgaben, die sich auf
das Wissen von Lehrkriften beziehen (vgl.
Abb. 1, rechte Spalte). Eine alleinige oder
tiberwiegende Fokussierung auf das Wis-
sen von Lehrkriften bei der Modellierung
und/oder Erfassung professioneller Kom-
petenz wird dem von Weinert (2001) ge-
prigten Kompetenzbegriff, der explizit Fi-
higkeiten und Fertigkeiten beinhaltet, aber
nicht unbedingt gerecht. Die Inklusion von
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z.B. ,handlungsnahem Wissen“ (u.a. Riese,
2009) ist ein erster Versuch, in Bezug auf die
kognitiven Fihigkeiten eine stirkere Hand-
lungsnihe zu erreichen. In dieser Hinsicht
besteht allerdings sicher noch viel Verbes-
serungspotenzial, das jedoch vermutlich erst
dann ausgeschopft werden kann, wenn tiber
Papier-und-Bleistift-Verfahren hinausgegan-
gen wird.

Die Problematik zu eng gegriffener Mo-
dellierungen und Operationalisierungen
wird auch in Blémeke, Felbrich und Kai-
ser u.a. mit Bezug auf die KMK-Standards
zur Lehrerbildung (2004) diskutiert: ,Die
umfangreiche Liste der auf die theoretische
Ausbildung an der Universitit bezogenen
Standards bezieht sich allerdings fast aus-
schliefdlich auf die Ebene des Kennens bzw.
Wissens: von 48 entwickelten Standards be-
schrinken sich 40 auf die Merkmale der Fak-
tenbeherrschung.“ (2008, S. 17). Es lidsst sich
somit festhalten, dass der fur die Beschrei-
bung von Schilerlernprozessen inzwischen
schon fast selbstverstindlich eingenommene
Fokus auf Kompetenzen in der Lehrer-
bildung(sforschung) noch nicht in allen
Modellierungen und Operationalisierungen
konsequent umgesetzt wird.

1.2 Ungenauigkeit gegenwartiger
Kompetenzbeschreibungen

Bei der Betrachtung vorgelegter Modellie-
rungen professioneller Kompetenz (bzw. ge-
nauer gesagt des ,Professionswissens®) ldsst
sich feststellen, dass prizise Kompetenzbe-
schreibungen, z.B. als Standards, oder aber
genaue Angaben zum inhaltsspezifischen
Wissen oft abwesend sind (Ausnahmen fin-
den sich im deutschen Sprachraum z.B. in
KMK, 2004 und Oser, 1997). Die Beschrei-
bung dessen, was genau die jeweiligen Lehr-
krifte zum Beispiel angeben konnen, wenn
sie tiber ,Wissen tiber Lernziele des Faches
oder ,Wissen tiber fachspezifische Instrukti-
onen und Vermittlungsstrategien® verfiigen
(Abb. 1), fillt in der Regel nur vage aus.
Das dazugehorige verfiigbare Wissen ldsst

sich dann oft nur aus den zu den jeweiligen
Aspekten formulierten Testaufgaben bzw.
aus den Antwortangaben in Kodiermanu-
alen indirekt erschlieen. In diesem Sinne ist
Lehrerbildungsforschung im Moment noch
wenig transparent, weil die den Testungen
zugrunde liegenden Grundannahmen tiber
die Aspekte, die die professionelle Kompe-
tenz ausmachen — sowie die empirischen
Begriindungen, dass diese Aspekte tatsidch-
lich relevant fiir guten Unterricht sind — nur
auf einer relativ oberflichlichen Ebene ex-
pliziert werden.

1.3 Uneinigkeit Gber relevante
Kompetenzen

Die zuvor aufgefiihrten Desiderata in Be-
zug auf einen noch wenig differenzierten
Kompetenzbegriff und im Moment noch
oft vage Kompetenzbeschreibungen liegen
sicher auch in der Natur der Sache begriin-
det. In der aktuellen Lehr-Lernforschung
gibt es jenseits eher relativ pauschal for-
mulierter Merkmale guten Unterrichts (z.B.
Helmke, 2009; Meyer, 2004) kaum Einigkeit
uber die fachspezifischen Details effektiver
Unterrichtsgestaltung, die tber generische
Merkmale wie Adaptivitit oder Rickmel-
dekultur hinausgehen (Seidel & Shavelson,
2007) — es ist wohl auch noch nicht hin-
reichend geklirt, was ,effektiv‘ oder ,gut*
in diesem Zusammenhang bedeuten kon-
nen und sollen (vgl. auch v. Aufschnaiter,
2003). Damit einhergehend ldsst sich zwar
u. U. auf der Basis von Schlagwortern (wie
,Schilervorstellungen®, ,Nature of Science®
oder ,Experimente“) Einigkeit Giber die we-
sentlichen Elemente der Lehrerbildung und
damit auch tber die curriculare Ausgestal-
tung herstellen, dies muss jedoch in keiner
Weise zu inhaltlich dhnlicher Schwerpunkt-
setzung fihren. Dartiber hinaus ist gerade
in der Schnittstelle zwischen PCK und PK
nicht gut geklart, was originir fachdidak-
tische Kompetenzfacetten von einer pida-
gogischen Kompetenzfacette abgrenzt. Viele
pidagogische Wissensbestinde manifestie-
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ren sich erste in fachlichen Zusammenhin-
gen. Es ergibt sich auch die Schwierigkeit,
dass Aufgaben aus dem Bereich PCK in der
Regel ein gewisses Mafd an Fachkenntnissen
(CK) voraussetzen und deshalb auf mehr als
eine Kompetenzfacette abzielen (was test-
theoretisch problematisch ist).

Jeder gegenwiirtige Versuch, in der momen-
tan nur teilweise bzw. vage auf Konsens
basierenden Lehr-Lernforschung professio-
nelle Kompetenz prizise(r) zu greifen, fihrt
somit fast zwangsldufig ebenso zu kritischen
Riickmeldungen wie die Formulierung von
Aufgaben sowie zugehoriger Erwartungs-
horizonte, die das jeweilige Kompetenzver-
stindnis operationalisieren sollen.

2 Erfassung fachdidaktischer und
padagogischer Kompetenz

2.1 Testverfahren

Eine Reihe von Projekten zur Lehrerbil-
dungsforschung versuchen, das Professi-
onswissen Uber Paper-and-Pencil-Tests zu
erfassen. Dabei dient die vorgenommene
Modellierung als Ausgangspunkt der Kon-
struktion von Items und sichert ab, dass alle
als relevant eingeschitzten Facetten tber
Aufgaben operationalisiert werden. Auf der
anderen Seite beschrinkt die Moglichkeit
der Konstruktion von Aufgaben oft auch die
vorgenommene Modellierung. In diesem
Wechselspiel wird in der Regel deutlich,
dass die Komplexitit unterrichtlichen Han-
delns nicht immer angemessen beschrieben
werden kann. Es zeigt sich zudem, dass das
Einschitzen des zu erwartenden (Vor-)Wis-
sens von Lehrkriften aufgrund der bisher
relativ diinnen Forschungslage schwer fillt.
Tests mussen deshalb in allen Bereichen
oft mehrfach pilotiert und moglichst auch
einer Expertenvalidierung (mit den oben
genannten Schwierigkeiten in Bezug auf
geteilte Kompetenzbeschreibungen) un-
terzogen werden, was wiederum einen
zeitlich und organisatorisch hohen Auf-
wand bedeutet. Obwohl die jeweiligen
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Aufgaben auf der Basis von vorliegenden
Kompetenz- oder Wissensbeschreibungen
entwickelt werden, ist es oft schwierig,
diese Aufgaben durch externe Rater wie-
der den Kompetenzbeschreibungen zuzu-
weisen. Hier scheint es tberlegenswert,
Kompetenzbeschreibungen in der Lehrer-
bildung gegenwirtig eher als Konstrukti-
onshilfe fiir Testaufgaben zu verstehen, die
genaue Dimensionierung jedoch erst nach
der Testung uber verschiedene Verfahren
(unterschiedliche Formen der Skalierung
von Mehrdimensionalitit; siehe z.B. Blome-
ke, 2010; Explorative und Konfirmatorische
Faktorenanalysen; Strukturgleichungsmo-
delle) empirisch zu kliren.

Wie in allen Kompetenzmessungen ist auch
in der Lehrerbildung immer zu kliren, ob
eher geschlossene oder eher offen ange-
legte Aufgabenformate eingesetzt werden.
Offene Aufgaben sind aus testtheoretischer
Perspektive insgesamt als problematisch
einzuschitzen, da Antworten deutlich
schwieriger zu kodieren sind und das Ver-
fahren oft nicht hinreichend reliabel ist.
Offene Aufgabenformate haben aber den
Vorteil, dass sie vermeiden, durch prizise
Fragestellungen bereits den Erwartungs-
horizont vorzugeben und somit helfen ein-
zuschitzen, welche ,Denkansitze“ Proban-
den initial bei der Bearbeitung einsetzen.
In der Abwigung zwischen geschlossenen
und offenen Aufgabenformaten ist zudem
zu bedenken, dass gerade geschlossene
Aufgaben hiufig nicht auf das Generieren
von Handlungsoptionen abzielen (konnen),
sondern sich eher auf das Abrufen von Wis-
sen beziehen. Beim derzeitigen Stand der
Lehrerbildungsforschung ist Handlungsni-
he insofern fast nur tber offene Aufgaben
zu realisieren. Reliable Testverfahren ber-
gen neben den klaren testtheoretischen
Vorteilen somit das Risiko, der oben auf-
gefiihrten Kritik eingeschrinkter Kompe-
tenzbeschreibungen (bzw. Kompetenzer-
fassungen) nicht angemessen begegnen zu
konnen.
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2.2 Nutzung von Vignetten

Unterrichtliches Handeln erfordert ohne
Frage ein komplexes Geflige aus Wissens-
bestinden (z.B. tber Schulerfehlvorstel-
lungen, Unterrichtskonzeptionen oder der
Funktion von Modellen in der Wissen-
schaft), Fihigkeiten und Fertigkeiten im Be-
reich der kriteriengeleiteten Unterrichtspla-
nung, Unterrichtsdurchfihrung und Refle-
xion. Ebenso erwarten wir von Lehrkriften
Bereitschaften und Einstellungen, die sich
z.B. auf die Fehlerkultur im Unterricht oder
auf die Notwendigkeit eigener Weiterbil-
dung richten. Paper-and-Pencil-Tests kon-
nen aus diesem Geflige von Kompetenzen
nur einen Teil erfassen und es ist weitge-
hend unstrittig, dass weitere Messverfahren
notwendig sind. Verfahren, die sich auf die
direkte Beobachtung von Lehrkriften im
Unterricht richten (u. a. Fischler & Schroder,
2003), sind methodisch sehr aufwindig und
konnen in der Regel nur an sehr kleinen
Fallzahlen durchgefiihrt werden. Die aktu-
elle Lehrerbildungsforschung versucht des-
halb oft, tiber den Einsatz von Vignetten (als
Verschriftlichung von Lehr-Lernsituationen
oder auch als kurze Videosequenzen, z.B.
Schmelzing, 2010), die auf den Unterricht
bezogenen Kompetenzen von Lehrkriften
an grofleren Fallzahlen zu erfassen. Vignet-
ten erfordern in der Regel, dass die Proban-
den unterrichtlichen Fehler identifizieren,
nicht jedoch werden Vignetten mit dem Ziel
der Zuschreibung gelungener Unterrichts-
fuhrung eingesetzt. Eine Ursache fir diesen
u. U. wenig produktiven alleinigen Fokus
auf Fehler mag darin liegen, dass innerhalb
der Community die Verstindigung auf Feh-
ler leichter fillt als auf gelungene Unter-
richtsfiihrung. Alle Vignetten bergen zudem
das Problem — bzw. den Vorteil —, dass sie
immer mehrere Aspekte thematisieren und
ohne deutlich einschrinkende Aufgaben
auch mehrere Aspekte von den Probanden
erfasst werden konnen. Obwohl dies, wie
oben bereits flir offene Aufgabenformate
aufgefihrt, mit Blick auf die Kodierung und
Reliabilitit problematisch ist, ermoglichen

offen angelegte Vignetten eine relativ grofie
Bandbreite professioneller Kompetenz zu
erfassen. Eine Vignette allein kann sowohl
unter CK-, PCK- oder auch PK-Aspekten
diskutiert werden. Es kann dann untersucht
werden, auf welche Aspekte Probanden
initial ihr Augenmerk richten und ob sich
Unterschiede zwischen Probanden zei-
gen in Bezug auf die Komposition wahr-
genommener Aspekte und/oder der Tiefe
bzw. Breite von Uberlegungen in einzelnen
Aspekten. Verinderungen zu unterschied-
lichen Messzeitpunkten lassen sich dann
vielschichtig betrachten und damit werden
auch die Beschreibungen unterschiedlicher
bzw. sich entwickelnder Kompetenzen von
(angehenden) Lehrkriften differenzierter.

3 Zusammenfassung und Ausblick

Die Diskussionen im Workshop haben deut-
lich gezeigt, dass viele Projekte bereits weit
fortgeschritten sind in den Uberlegungen
zur Modellierung und Erfassung professio-
neller Kompetenz. Es zeigt sich aber auch,
dass gegenwirtige Kompetenzbeschrei-
bungen aus z.T. gut nachvollziehbaren
Grinden noch vage und wenig differen-
ziert ausfallen. Damit einhergehend be-
findet sich auch die empirische Erfassung
des mit Lehrerprofessionalitit verbundenen
Kompetenzgefiiges, mit Ausnahme der fir
die Mathematik bereits vorliegenden grof3
angelegten Projekte, oft noch in den Anfin-
gen. Die Diskussionen im Workshop legen
nahe, dass professionelle Kompetenz die
folgenden Aspekte beinhaltet:

(1) Wissenskomponenten Uber Theorien,
Modelle, Annahmen, Befunde etc.,

(2) Fihigkeiten im Bereich der Unterrichts-
planung (in bisherigen Uberlegungen
kaum enthalten),

(3) Fihigkeiten im Bereich der Unterrichts-
durchfiibrung (deren empirische Erfas-
sung vermutlich ohne Messung im Un-
terricht selbst nicht oder nur stark einge-
schrinkt moglich ist),
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(4) Fihigkeiten im Bereich der Reflexion
tiber Unterrichtsplanung und Unterrichts-
durchftihrung und

(5) Bereitschaften u.a. zur eigenen Weiter-
bildung und Einstellungen (z.B. Wert-
schitzung von Schilerfehlern oder kri-
tische Haltung bezlglich der eigenen
Fihigkeiten).

Zu allen funf Aspekten konnten Standards
in den Bereichen CK, PCK und PK formu-
liert werden (bzw. sind gegenwirtig schon
formuliert), wobei u.U. einzelne Felder
frei bleiben. Vor dem Hintergrund solcher
Uberlegungen wird deutlich, dass sich die
Forschung in der Lehrerbildung nur schritt-
weise der Komplexitit professioneller Kom-
petenz nihern kann, ihre jeweiligen Model-
lierungen und Operationalisierungen jedoch
noch deutlicher als bisher explizieren und
der kritischen Diskussion zuginglich ma-
chen muss.
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