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"I think the next century will be

the century of complexity." 

Stephen Hawking, 2000 

http://www.hawking.org.uk/info/iindex.html.

 
Abbildung 1: Einstimmung in die Komplexität eines scheinbar regelhaft einfachen Themas 



Ursula Carle 2002: Kernkompetenzen und Lehrerbildungsstandards 

Begrüßung 

Sehr geehrte Damen und Herren, liebe Kolleginnen und Kollegen, ich freue mich, dass ich 
heute vor Ihnen im Landesinstitut für Schule sprechen darf. Denn es ist meine Überzeugung, 
dass wir an einem Strang ziehen oder wie man heute sagt, an einem Netzwerk flechten müs-
sen, wenn wir die Lehrerbildung entscheidend verbessern wollen. Wenn ich von verbessern 
spreche, dann bedeutet das nicht, dass bisher alles schlecht war, sondern ich meine, dass 
Deutschlands Bildungswesen ohne ständige Verbesserung international nicht leistungsfähig 
bleiben wird. Außerdem stehen die Verbesserer bereits auf der Matte. Unser Thema ist hoch 
aktuell. Vor nicht einmal vier Wochen beschloss die KMK zur Förderung der "Kenntnisse, 
Kompetenzen und Fähigkeiten, die von Schülerinnen und Schülern erworben werden sollen" 
die Erarbeitung von Bildungsstandards. Auch die Frage der Lehrerbildung stand auf der A-
genda der ministerialen Schulpolitiker. Aber anders als bei den Schülerinnen und Schülern 
ging es nicht ganz so offen um die Anhebung der Leistungsanforderungen – sprich: Stan-
dards, sondern um die Möglichkeit zur öffentlichkeitswirksameren Bewerbung der Berufskar-
riere von Lehrerinnen und Lehrer (KMK 2002) – aus Sicht eines deutschen, restlos überlaste-
ten Lehrerbildungsbereichs ein katastrophales Vorhaben. 

1 Zur Einstimmung: Bildungsstandards sind "in", sind sie auch 
schulisch relevant? 

Was würde eine Lehrerin zu diesem Treiben um die Standards sagen? Das Werbungsvorha-
ben der KultusministerInnen würde sie als zynisch empfinden: "Warum verbessern die nicht 
meine Arbeitsbedingungen?" Die administrativen Standardisierungsabsichten würden sie kalt 
lassen: "Die machen ihre Gesetze, Verordnung, Lehrpläne sowieso für den Papierkorb!"  
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Ursula Carle
Kernkompetenzen von LehrerInnen: empirische 
Befunde als Basis für Lehrerbildungsstandards?
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1. Bildungsstandards sind „in“, sind sie auch schulisch relevant?

2. Zur Legitimation meiner Fragestellung –
das Primat des schulischen Kernprozesses 

3. Kernkompetenzen, die eng am unterrichtlichen Handeln der Lehrperson 
orientiert sind: Die Sichtweise der psychologischen Didaktik

4. Kernkompetenzen, die den ersten Serviceprozess für das unterrichtliche 
Handeln mit umfassen: Die Sichtweise von Lehrerinnen und Lehrern

5. Das Trilemma der Lehrerausbildung:  Teiltätigkeiten ohne Gesamtkonzept 
sind sinnlos; Gesamtkonzepte ohne Kompetenzüberschuss nicht realisierbar;
Kompetenzen sind nur über Teiltätigkeiten erwerbbar

Zusammenfassung: Eine Einladung an Alle

 
Abbildung 2: Vortragsgliederung 

Zur Vortragsgliederung – siehe Abbildung 2: Die pädagogische Frage werfe ich gleich nach 
der Einleitung im zweiten Punkt auf. Der in der Lehrerinnenklage unterschwellig durch klin-
genden Frage der Schulrelevanz widme ich mich in den Punkten drei und vier. Dabei kläre ich 
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auch den Kompetenzbegriff – garantiert kein alter Wein in neuen Schläuchen. Die auch 
Schulpraktiker interessierende Forderung nach einer besseren Lehrerbildung wird im Punkt 
fünf einer Lösung zugeführt – der Zirkelschluss soll die Kompliziertheit andeuten. Hierbei 
diskutiere ich auch die Lehrerbildungsstandards von Oser (2001; 2002). 

Ist das genug Pädagogik? Auch genug Schulpädagogik? Aus der Sicht der wissenschaftli-
chen Pädagogik sind die zentralen Begriffe dieses Vortrages eher provokativ, keinesfalls neu:  

1. Das nun bereits über dreißigjährige, wenn immer noch uneingelöste pädagogische 
Kompetenzkonzept aus den späten sechziger Jahren (Roth 1968) 

2. Das diesem zeitlich sogar um ein paar Jahre vorauseilende Paradigma der empi-
risch pädagogischen Forschung – auch eine Leitidee der damaligen "realistischen 
Wende" der Pädagogik 

3. Ein weiteres Messparadigma, das der pädagogischen Standards ist noch nicht ganz 
so alt, aber auch bereits volljährig. Schulische Teststandards gibt es in den ameri-
kanischen Schulen bereits seit den fünfziger Jahren. So konnte denn der 1983 er-
schallende nationale Aufschrei "A Nation at Risk" feststellen, dass der Testdurch-
schnitt in den Schulen niedriger läge als 1957, dem Jahr des Sputnikschocks.  

4. Bleibt noch das ebenso junge wie erfolgreiche Reizwort 'Core Competence', Kern-
kompetenz aus der New Economy. Mitte der Neunziger von zwei berühmten anglo-
amerikanischen Unternehmensberater-Professoren popularisiert, gibt es heute in 
der weltweiten Krise niemanden mehr, der sich nicht auf seine Kernkompetenzen 
besinnt.  

argumentationslinie.ppt U. Carle 2002-11 Folie1

Kernkompetenzen von LehrerInnen: empirische 
Befunde als Basis für Lehrerbildungsstandards? 
– die zentralen Punkte der Argumentationslinie

1. Kontext und orientierender Leitgedanke für die standardsbasierte Kompetenz-
verbesserung bildet der Vorrang des schulischen Lernprozesses der Schüler.

2. Kernkompetenzen beziehen sich auf diesen schulischen Kernprozess und sind
nur aus der unterrichtlichen Problemlösungspraxis der LehrerInnen ableitbar.

3. Die Gewinnung solcher Kernkompetenzen bedarf eines theoretisch begründeten
und empirisch mit LehrerInnen erhobenen Tätigkeitskategoriensystems.

4. So gewonnen, braucht Vermittlung der Kernkompetenzen die Integration von 
theoretischer Sicht und praktischer Erfahrung in allen Lehrerbildungsphasen. 

5. Dazu ist keine Einrichtung der heutigen Lehrerbildungsphasen isoliert in der Lage.
Das heißt, die Lehrerbildungsstätten müssen gemeinsame Standards entwickeln.

6. Lehrerbildung lässt sich ohne Berufsbezug nicht verbessern, 
Lehrerbildungsstandards müssen daher professionsbezogen sein. 

 
Abbildung 3: Kernpunkte der Vortragsargumentation 

Das Neue an meinem Beitrag lässt sich in drei Punkten zusammen fassen: 
1. Der im Folgenden dargestellte Kernprozessansatz könnte dabei hilfreich sein, Zukunft 

und Gegenwart, systemische Theorie und individuelle Praxis, Allgemeine Pädagogik 
und unterrichtliche Einzelkompetenzen strukturell zu koppeln und an einem gemein-
samen Reformprojekt zu beteiligen. 
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2. Ich werde den guten alten Kompetenzbegriff mit dem scheinbar etwas angestaubten 
Wissensbegriff verknüpfen, der in der aktuellen Wissensmanagement-Forschung und 
–Praxis eine hoch interessante Renaissance erlebt  

3. Ich habe bereits früher auf die Notwendigkeit einiger Systemgestaltungswerkzeuge für 
die Erfolg versprechende Verbesserungen der Lehrerarbeit hingewiesen: 'Standards', in 
der anspruchsvollen Weise, wie ich sie verstehe und methodisch begründe, sind eines 
der wichtigsten davon.  

 
Eine hoch vernetzte und außerordentlich aktive neue Standardsbewegung in den USA, der 
Kollege Buchberger hat gestern darauf hingewiesen, bestätigt im übrigen, was die imaginierte 
Lehrerin vermutete: Die dem Wunsch nach pädagogischen Standards innewohnende Hoff-
nung auf Reformwirksamkeit, ist bei Vater Staat und anderen Bürokratien in denkbar schlech-
ten Händen – dies ist ein empirisches Faktum, keine neoliberale Ideologie. Wie jedes Werk-
zeug, definiert der Verwendungszweck und der Kontext die Wirkung und die Effizienz. Ich 
plädiere im Folgenden pro Standards und pro Empirie, aber mindestens ebenso heftig pro per-
sönlicher Freiheit und pro Theorie und sogar für eine pädagogische Integration dieser schein-
baren Antipoden. Ein solches Vorhaben erfordert Kooperation. Und damit die Diskussion 
auch über diese Veranstaltung hinaus in Gang bleiben kann, werde ich meinen Vortrag allen 
Kolleginnen und Kollegen im Internet verfügbar machen (Carle 2002). Und so begründe ich 
mein Plädoyer – siehe folgende Abbildung 3. 

2 Zur Legitimation meiner Ausgangsthese vom Primat des schu-
lischen Kernprozesses 

Ein zentrales Ergebnis meiner Schulreformanalysen wie auch meiner Schulbegleitforschung 
ist, dass die Arbeit der Lehrerinnen und der Lehrer quasi das Nadelöhr bildet, durch das das 
große Lasttier 'Verbesserung des Bildungswesens' hindurch muss, weniger metaphorisch ge-
sprochen, handelt es sich um den ontogenetischen Schulsystem-Engpass – siehe Zitat in Ab-
bildung 4.  

zentrale-schuelerrolle.ppt U. Carle 2002-11 Folie1

Die zentrale Rolle der Schülerinnen und 
Schüler für das schulische Lernen

"Die Hervorhebung der zentralen Rolle der Lehrerinnen und Lehrer für die 

Reform der Schule wird falsch, sobald man, wie die meisten Reformansätze, 

die zentrale Rolle der Schülerinnen und Schüler für ihr schulisches Lernen 

übersieht, passiviert oder nur partizipativ würdigt. Für ihr Lernen sind vor allem 

die SchülerInnen selbst verantwortlich. 

Bei der Förderung dieser Lernarbeit rückt dann immer noch nicht die Arbeit 

der Lehrerinnen und Lehrer in den Mittelpunkt, sondern zuerst die 'professionelle 

Gemeinschaft' der im Klassenverband, in Kursen oder in Arbeitsgruppen 

engagierten SchülerInnen."

aus: Ursula Carle 2000: Was bewegt die Schule, 445

 
Abbildung 4: Carle-Zitat zur zentralen Rolle der SchülerInnen für das schulische Lernen 
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Damit plädiere ich natürlich nicht dafür, den Lehrerinnen und Lehrern die gesamte Last der 
Bildungssystemreform auf die Schultern zu legen. Gleichwohl haben sie einen hohen Ein-
fluss, denn sie arbeiten unmittelbar am Kernprozess der Schule, dem Lernen der Kinder.  

In meiner Argumentation gehe ich also vom Primat dieses schulischen Kernprozess aus, 
also auch davon, dass Lernprozesse wesentlich selbstgesteuert ablaufen und dass Lehrerinnen 
und Lehrer diesen Prozess unterstützen sollen. Das ist ihre Kernaufgabe – siehe Abbildung 5. 
Die unmittelbar hierfür, also für die Unterstützung des Lernens der Schülerinnen und Schüler 
notwendigen Kompetenzen der Lehrerinnen und Lehrer nenne ich dem entsprechend Kern-
kompetenzen. So wie sich die Erde um die Sonne dreht, dreht sich die Schule und die Arbeit 
der Lehrerinnen und Lehrer um das Lernen der Schülerinnen und Schüler. Sie sind Ziel- und 
Ausgangspunkt jeglicher kompetenzorientierten Lehrerbildung oder gar Schulreform. Zudem 
sind die Lernenden, ihre Gruppen und ihre Klassen die wichtigsten "Lehrer".  

In meinem Vortrag geht es mir darum, heraus zu arbeiten, welche Kompetenzen Lehre-
rinnen und Lehrer für die Unterstützung dieses Kernprozesses benötigen. Mir ist klar, dass 
Unterrichten mehr ist. Man kann sich die Aufgaben in einer Art Zwiebelschalenmodell so 
vorstellen: Innen der Kern, um den Kern der Serviceprozess (1) für diesen Kern und um den 
Serviceprozess 1 herum weitere Serviceprozesse, beispielsweise der schulorganisatorische 
Leitungsprozess. 

Kernprozess:  
das Lernen der 
Schülerinnen und 
Schüler

Serviceprozess 1:
(der LehrerInnen und anderer...)

Lehren und Erziehen, 
Anstoßen und 
Unterstützen von 
Bildungsprozessen

Leitungsprozess:
Koordinieren nach innen 
und außen

Rahmenbedingungen: Gesetze, Verordnungen etc., Schularten, 
Abschlüsse etc., Lehrpläne, zugelassene Bücher etc., Entwicklung der Gesellschaft, 
Lebensqualität, gesellschaftliche Schlüsselprobleme etc.

zwiebelschalenmodell.pre U. Carle 2002-11

Zwiebelschalen- / Kernprozessmodell schulischen Lehrens und Lernens
(aus Carle 2000: Was bewegt die Schule?, 304)

 
Abbildung 5: Zwiebelschalen- oder Kernprozessmodell schulischen Lehrens und Lernens 

(aus Carle 2000: Was bewegt die Schule?, 304) 

Diese Vorstellung unterscheidet sich wesentlich von der Annahme, man könne durch Unter-
richt Wissen zielgenau vermitteln. Vielmehr sind es die Lernenden selbst, die das unterrichtli-
che Angebot bei Interesse aufgreifen, zu ihrem sachlichen Vorwissen und ihren erlebten Sze-
narien in Bezug setzen, dabei das Neue umstrukturieren, einordnen und anwenden. Wenn also 
der Kernprozess des Unterrichts das Lernen der Schülerinnen und Schüler ist, dann ist die Ar-
beit der Lehrerinnen und Lehrer der Serviceprozess für diesen Kernprozess. 
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Es versteht sich daher von selbst, dass die Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer hohen Quali-
tätskriterien genügen muss. Das erfordert, dass sie ihre Ausbildung zu dieser hochwertigen 
Arbeit befähigt. Die logische Folge ist, dass wir als Lehrerbildnerinnen geeignete Angebote 
unterbreiten müssen, die zur künftigen Tätigkeit der Studierenden und Referendare einen Be-
zug haben. Auch wenn die Wirkungsketten noch weitgehend ungeklärt sind, so erscheint mir 
diese Forderung notwendig und sie ist nicht neu. Dabei wird immer wieder die Frage aufge-
worfen, welche Kompetenzen Lehrerinnen und Lehrer besitzen müssen. 

3 Unterrichtliche Kernkompetenzen: die Sichtweise der 
psychologischen Didaktik 

Zahlreiche Veröffentlichungen zählen Tätigkeiten von Lehrerinnen und Lehrern auf, die das 
Lernen der Schülerinnen und Schüler unterstützen sollen. Heinrich Roth bezieht sich 1957 
darauf, wo Lehrerinnen und Lehrer ihre Hilfe ansetzen könnten: zur Motivierung des Lernens, 
zur Überwindung der ersten Lernschwierigkeiten, beim Finden der Lösung, beim Tun und 
Ausführen, beim Einüben, durch Bereitstellen, zum Übertragen des Gelernten und zur Integ-
ration der Lerninhalte.  

Gagné-Lehreraktionskategorien.ppt U. Carle 2002-11 Folie1

Robert Gagné‘s Lehreraktionskategorien

1. Wecken und Steuern der Aufmerksamkeit

2. Die Lernenden über erwartete Ergebnisse informieren

3. Das Erinnern relevanter Voraussetzungen stimulieren

4. Darbieten der Reize, die der Lernaufgabe inhärent sind

5. Lernhilfen anbieten

6. Rückmeldung beim Lernen 

7. Leistungsbeurteilung

8. Für Transferierbarkeit sorgen

9. Behalten sicherstellen

aus: Robert M. Gagné (1969) : Die Bedingungen menschlichen Lernens. Hannover: Schroedel, 239 ff

 
Abbildung 6: Gagné's Lehreraktionen zur Unterscheidung von Unterrichtsvorgängen 

Robert Gagné unterscheidet 1969 Unterrichtsvorgänge nach Lehreraktionskategorien wie 
(ders, 239ff) – siehe Abbildung 6. Insbesondere in Veröffentlichungen der Allgemeinen Di-
daktik liegen eine Reihe ähnlicher Zusammenstellungen vor. Sie alle gehen wenig ins Detail 
bis auf einige Ausnahmen. 

1963 veröffentlichte Hans Aebli sein Buch "Grundformen des Lehrens". 1982 brachte er 
eine vollständige Neubearbeitung eines Teils unter dem Titel "Zwölf Grundformen des Leh-
rens" heraus. Aeblis geringe analytische Detailliertheit korrespondiert mit seiner Auffassung 
von schulischem Lehren, dass es nämlich "natürliche" Verhaltensweisen fortsetze. Er bringt 
damit immerhin den Gedanken ins Gespräch, dass Lehrerhandeln sich entwickelt:  
"Lehrbefähigung baut sich aus elementaren Verhaltensweisen auf, die sie (die Menschen) im 
Alltag entwickelt haben, und sie differenziert sich aus Tätigkeiten heraus, die jeder Mensch 
im Kontakt mit seinen Mitmenschen an den Tag legt. Jedermann hat anderen Menschen über 
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eigene Erlebnisse erzählt, jeder hat einem anderen gezeigt, wie man ein Werkzeug oder ein 
Gerät handhabt, jeder hat einen anderen auf etwas aufmerksam gemacht, ... und jeder hat ei-
nen anderen darauf hingewiesen, wie man etwas besser sagen oder schreiben kann. Desglei-
chen hat jeder schon einmal über den Aufbau einer Handlung nachgedacht, die ihm zum 
Problem geworden ist, und diese Überlegungen hat er auch bei mathematischen Operationen 
angestellt, die ihm nicht selbstverständlich gelingen wollten. Schließlich hat sich jeder mit ei-
nem anderen über den Inhalt gewisser Begriffe gestritten und über ihre wesentliche Struktur 
nachgedacht. Jeder hat seine Leistungen durch Üben zu steigern versucht und das Gelernte in 
neuen Situationen angewendet." 

Aebli unterscheidet zwölf Grundformen des Lehrens, für deren Anwendung jeweils psy-
chologische Kenntnisse der je spezifischen Lernprozesse notwendig seien und außerdem di-
daktische Kenntnisse für die je spezifische Form der Vermittlung. 

Aebli-Lehrtaetigkeitsgrundformen.ppt U. Carle 2002-11 Folie1

Hans Aebli‘s zwölf Grundformen des Lehrens

aus: Aebli, Hans (1985): Zwölf Grundformen des Lehrens. 
2. Aufl. Stuttgart: Klett-Cotta

Psychologischer Teil
1.  Erzählen und
     Referieren

Kenntnisse über sprachliche Kommunikation

2.  Vorzeigen Kenntnisse über Beobachtungslernen
3.  Anschauen und 
    Beobachten

Kenntnisse über Wahrnehmung, Sinneskontakt, 
Anschauung, komplexe Auffassung, Assimilation, 
Hypothesen u. ihre Prüfung

4.  Mit Schülern 
     lesen

Kenntnisse über Lesen als Textverarbeitung, 
Kenntnisse über Schrifterwerb

5.  Schreiben und
     Texte verfassen

Schreiben als etwas Intentionales erkennen, 
Zusammenhang mündl. u. schriftl. Kommunikation 

9.  Problemlösen-
     des Aufbauen

Theorien über die Wirkung des Problemlösens im 
Lernprozess

10. Durcharbeiten Vorstellungen von beweglichem Denken und 
Handeln 

11. Üben
      Wiederholen

Elementares Lernen: Konsolidierung und 
Automatisierung

Didaktischer Teil
Ziele, Formen, Techniken des Erzählens u. 
Referierens beherrschen
Formen des Vorzeigens/ Nachmachens/Übens 

Notwendiges Wissen

Begegnung mit dem Gegenstand oder mit 
Modellen, Anleitung zum Anschauen und 
Beobachten arrangieren können
Zum Umgang mit Texten anleiten, Texte im 
Unterricht einsetzen, Texte verarbeiten können
Zur Produktion von Texten anleiten können, 
schriftsprachliche Entwicklung berücksichtigen

Theorien über den Aufbau und die 
Verinnerlichung von Handlungen kennen

Mit Schülern Handlungsabläufe erarbeiten: 
Problemstellung, Planung, Durchführung, 
Verinnerlichung

Wie kommt es von der konkreten zur abstrakten 
Handlung?

Tun, Verstehen, Verinnerlichen, Automatisieren als 
Elemente zum Aufbau v. Operationen nutzen

Theorien der Entwicklung der Begriffsbildung 
kennen

Im Unterricht Begriffe bilden, durcharbeiten, 
anwenden
Problemlösenden, fragend-entwickelnden 
Unterricht planen und durchführen können
Durcharbeiten von Handlungsplänen, Operationen 
und begrifflichen Systemen 
Regeln zur Gestaltung des Übens beherrschen

12. Anwenden Von der geleiteten zur selbständigen Anwendung 
führen können

Psychologische Begriffe des Anwendens

Grundform der 
Lehrtätigkeit

6.  Handlungs-
     ablauf
     erarbeiten

7.  Eine Operation
     aufbauen
8.  Begriffe
     bilden

 
Abbildung 7: Grundformen des Lehrens nach Aebli 

Die von Aebli ausgewählten Grundformen der Lehrtätigkeit erscheinen auf den ersten Blick 
plausibel, beschreiben sie doch das, was Lehrerinnen und Lehrer in unterschiedlichen Unter-
richtsphasen bei den Schülern veranlassen. Das zu Können benötigt psychologisches und di-
daktisches Wissen. Dabei fällt auf, dass die praktische Ausführung dieses Wissens sozusagen 
als natürliche Folge des Wissens verstanden wird, so wie im Rechner die Operation den Pro-
grammbefehlen folgt. 

Welchen Aspekt bringt nun der Begriff Kompetenz noch in dieses Tätigkeitsverständnis 
hinzu? Das Wort Kompetenz hat im deutschen Sprachraum zwei Traditionen. Die ältere, ju-
ristische versteht darunter die Zuständigkeit einer Person oder Organisation für einen be-
stimmten Handlungsbereich (Kompetenz über etwas). Hohe Kompetenz ist Allzuständigkeit. 
Der Zuständigkeitsbegriff wird durch den Volksmund "Wem Gott ein Amt gibt, dem gibt er 
auch Verstand" zum Wirksamkeitsbegriff erweitert. Diese jüngere zweite, pragmatische Beg-
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riffstradition entspricht dem englischen 'Competence', nämlich Können, Geschick, Befähi-
gung, Qualifikation (Kompetenz für etwas).  

Der Unterschied zwischen Zuständigkeit und Berufswissen einerseits und Kompetenz an-
dererseits wird vor allem durch das neuere Wissensmanagement deutlich (Nonaka / Takeuchi  
1995). Versuche ich nämlich, das auch dem Standardisierungsprozess zugrunde liegende 
Prinzip der Objektivierung, der Zugänglichmachung routinisierter Vorgänge auf berufliches 
Fachwissen anzuwenden, erfahre ich bald, dass das, was Experten über ihr Wissen wissen nur 
ein Bruchteil dessen ist, was sie tatsächlich tun und das nur ein Teil dessen, was sie gegebe-
nenfalls können. Nonaka benützt hierfür den Polanyi'schen Begriff des taziten bzw. im Deut-
schen, des impliziten Wissens. Ich finde diese Unterscheidung (im Deutschen) nicht sehr hilf-
reich und habe diesen Sachverhalt deshalb in meinen Veröffentlichungen lieber anhand der 
Giddens'schen Strukturationstheorie behandelt (eingehender siehe Carle 2000, 357 ff).  

kompetenzdefinition.ppt U. Carle 2002-11 Folie1

Kompetenz versus Wissen, Können und Wagen
Der Unterschied zwischen 
• Zuständigkeit (lateinisch: competens) und Berufswissen (englisch: know how) einerseits
• sowie Kompetenz andererseits 
wird vor allem durch das neuere Wissensmanagement deutlich (Nonaka 1995). 

Versuche man nämlich das auch dem Standardisierungsprozess zugrunde liegende 
• Prinzip der Objektivierung, der Zugänglichmachung routinisierter Vorgänge 

auf berufliches Fachwissen anzuwenden, erfährt man bald, dass das, 
• was Experten über ihr Wissen wissen nur ein Bruchteil dessen ist, was sie tatsächlich tun, 

ihr Können und das wiederum nur ein Teil dessen, wozu sie gegebenenfalls fähig sind. 
• Kompetenz ist das, was Experten wissen, können und gegebenenfalls wagen, 

ohne das immer zu tun und ohne das notwendig zu wissen.
Nonaka benützt zur Kennzeichnung dieses Nicht-notwendig-Wissens den Polanyi'schen 
Begriff des taziten bzw. des impliziten im Gegensatz zu expliziten Wissens. 

Ich finde diese Unterscheidung nicht sehr hilfreich und habe diesen Sachverhalt deshalb
lieber anhand der Giddens'schen Strukturationstheorie behandelt (Carle 2000, 357 ff). 
• Danach ist uns der motivationale Hintergrund unseres Handelns begrifflich kaum 

zugänglich. Auch wenn wir über unsere Motive reden, reflektiert dieser Diskurs mehr 
unsere soziale Situation, unser deklaratives Wissen als unsere aktionale Motivlage. 

• Ähnliches gilt für das Bewusstsein unserer Praxis. Dieses ist zwar eher bewusstseinsfähig
als unser Wollen, bedarf aber im professionellen Kontext so etwas wie der Arbeits- und 
Verfahrensbeschreibungen – englisch ‚standards', um prozessuales Wissen zu werden. 

Standards sind also geeignet, Kompetenzen zum Sprechen zu bringen. 

 
Abbildung 8: Über die Beziehung von Kompetenz, Standards, Wissen, Können und Wagen 

Danach ist uns der motivationale Hintergrund unseres Handelns begrifflich kaum zugänglich. 
Auch wenn wir über unsere Motive reden, reflektiert dieser Diskurs mehr unsere soziale Situ-
ation als unsere Motivlage. Ähnliches gilt für das Bewusstsein unserer Praxis. Dieses ist zwar 
etwas leichter bewusstseinsfähig als unser Wollen, bedarf aber im professionellen Kontext so 
etwas wie Arbeits- und Verfahrensbeschreibungen – im Qualitätsmanagement eher deutsch 
'Anweisungen' oder eher englisch 'Standards' genannt. Auf die praxiserhellende Funktion sol-
cher Standards komme ich noch zu sprechen. 

Hier interessiert erst einmal die Differenz zwischen unserem Können und unserem Wis-
sen über dieses Können. Das in unseren Handlungen, Werkzeugen, Strukturen, Tätigkeiten, 
Organisationen und Institutionen eingebettete Wissen, die Gesamtheit unserer Kenntnisse 
(knowing that - deklaratives (Fakten-)Wissen) und Fähigkeiten (knowing how - prozeduralem 
Wissen) also das Wissen, das Individuen, Kollektive und Organisationen zur Lösung von 
Problemen einsetzen, wird durch den Begriff Kompetenz angedeutet.  
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Vor allem das prozedurale Wissen ist ja sehr viel weniger ein Wissen über ein Verfahren 
oder einen Mechanismus, sondern es beinhaltet ihn. Wenn wir auf der Diskursebene uns über 
dieses Verfahrenswissen auszutauschen versuchen, dann entsteht eine dritte Wissensart, das 
deklarative Wissen. Dieses bildet in der Schule, im Unternehmen, der Universität, in den Me-
dien und zu Hause die Grundlage für effektiven Wissensaustausch.  

Deklaratives Wissen ist aber sehr viel weniger als das, was wir können und spiegelt allen-
falls das Niveau unseres gemeinsamen Verständnisses über prozedurales Wissen. Es ist also 
nicht viel mehr als ein Indikator für die Effizienz des Prozesses des Wissensaustausches. Dar-
über wird unter dem Label 'Wissensmanagement' zur Zeit mit Eifer geforscht (z.B. das 
KOWIEN-Projekt1 an der Universität Essen und daraus der Projektbericht von Alan 2002: 
Methoden zur Akquisition von Wissen über Kompetenzen). 

Die Kompetenz eines Akteurs entspricht nun seiner Fähigkeit, Wissen in Handlungen zur 
Erreichung vorgegebener Handlungszwecke anzuwenden, sein prozedurales Wissen in Pro-
zessgestaltung einzubringen, entspricht also einem Wissen über Wissen, einem Wissen auf 
der Meta-Ebene oder einem Wissen 2. Ordnung. Entsprechend kann festgehalten werden, dass 
Wissen über Kompetenzen Meta-Meta-Wissen darstellt. Die Grundlage von Kompetenz ist 
Wissen auf der Objekt-Ebene. Sie ist die Voraussetzung für jede effektive Handlung. Um eine 
Auswahl des im aktuellen Prozess benötigten Wissens zur Problemlösung zu erreichen, trifft 
der Akteur eine Bewertung des Wissens auf der Grundlage seiner persönlichen Relevanzkrite-
rien, die selbst wiederum Ergebnisse einer Bewertung auf der Grundlage persönlicher Erfah-
rungen sind. Hier sei also schon einmal die Frage gestattet, wer, außer den Handelnden, in un-
serem Falle den Lehrenden hat Zugang zu diesen persönlichen Relevanzkriterien. 

kompetenzdefinition.ppt U. Carle 2002-11 Folie2

Zur Komplexität der Erhebung unterrichtlicher Kompetenzen
• Die Kompetenz eines Akteurs entspricht seiner Fähigkeit, Wissen in Handlungen zur 

Erreichung vorgegebener Handlungszwecke anzuwenden

• Es muss nur aktualisiert werden, wenn „Probleme“ auftauchen, wenn also prozedurales
Wissen in Prozess-Neugestaltung oder Prozess-Aufrechterhaltung einzubringen ist

• Um eine Auswahl des zur Behebung der aktuellen Prozess-Störung benötigten Wissens 
zu erreichen, trifft der Akteur eine Bewertung des Wissens auf der Grundlage seiner 
persönlichen Relevanzkriterien, die selbst wiederum Ergebnisse einer Bewertung auf der 
Grundlage persönlicher Erfahrungen, Werthaltungen und Persönlichkeitsmerkmale sind. 

• Kompetenz entspricht also einem Wissen über Wissen, einem Wissen auf der Meta-Ebene. 

• Das Wissen über Kompetenzen stellt dem entsprechend Meta-Meta-Wissen (3.0) dar. 

• Für die Erhebung unterrichtlich relevanter Kompetenzen bedarf es des problem-, situations-
und sachkundigen Blicks über die Akteursschulter im statu nascendi der Problemlösung. 

• Das dafür notwendige Wissen braucht ausreichende Modellkomplexität, um die vielen Struktur-
ebenen, die an einer Aufgabenlösung beteiligt sind, ihre lange, mittlere und kurze Vor- wie 
Nachgeschichte zu erfassen. Nicht die Lösungsausführung verweist auf die Problemlösungs-
kompetenz, sondern die ihr vorausgehende theoretische Analyse und praktische Erwägung. 

• Lehren benötigt ebenfalls Wissen 3. Ordnung, denn wer Schüler in einem konkreten Aufgaben-
kontext verstehen, akzeptieren und beraten will, muss neben den fachlichen Hintergründen 
zusätzlich ein Gespür und Wissen für die kompetentliche[Verfasstheit der Schüler entwickelt 
haben, um sich auf ihr Werte-, Wissens- und Kompetenzpotential einlassen zu können. 

 
Abbildung 9: Von der Komplexität der Lehrtätigkeit und ihrer Erfassung 

                                                 
1 Das Verbundprojekt KOWIEN (Kooperatives Wissensmanagement in Engeneering-Netzwerken) zielt darauf 
ab, die Wettbewerbsfähigkeit von Unternehmen, die sich vorrangig mit der Erfüllung wissensintensiver Enginee-
ring-Aufgaben befassen, nachhaltig zu stärken. Insbesondere soll das Management von Prozessen zur Entwick-
lung neuartiger Produkte und Services in Engineering-Netzwerken verbessert werden. 
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Kompetenz entspricht also der Handlungsfähigkeit eines individuellen, kollektiven oder orga-
nisationalen Akteurs und integriert dessen Wissen, Werte, Einstellungen und Selbstreflexion. 
Der kausale Zusammenhang zwischen der geschilderten Konstrukten und der Handlung mün-
det schließlich in einer effektiv problemlösenden Handlung, die erst vollzogen werden kann, 
wenn die dargestellten Voraussetzungen beim Akteur erfüllt sind. Die Kompetenz des Ak-
teurs resultiert aus dem Zusammenspiel von deklarativem und prozeduralem Wissen einer-
seits, situativen Problemstellungen und problembezogenen Persönlichkeitsmerkmalen ande-
rerseits.  

Für die Erhebung unterrichtlich relevanter Kompetenzen bedarf es also des problem-, si-
tuations- und sachkundigen Blicks über diese problemlösende Akteursschulter im statu nas-
cendi der Problemlösung. Dies vor allem, weil unterrichtliche Problemlösungen, anders als 
etwa beim Publikumssport oder im Fernsehquiz für gewöhnlich unter Ausschluss der (Fach-) 
Öffentlichkeit, isoliert und stumm erfolgt. Deshalb wäre es auch so wichtig, wie ich bereits an 
anderer Stelle gefordert habe, den prozessnahen pädagogisch-didaktischen Austausch für die  
Reflexion und Wissensgenerierung zu erschließen und das auch zwischen Lehrern und Schü-
lern (Carle 2000, 481 ff). 

Interessant in diesem Zusammenhang ist, dass ja der Kompetenzbegriff aus der engli-
schen Begriffstradition erst einmal als "Communicative Competence" über die Ethnologie 
(Dell Hymes: Sprachvermögen, das bedeutungsvolle Interaktion erlaubt) in die Wissenschaft 
hielt, spiegelt doch die Feldarbeit der Ethnologen genau diese Nähe zur – hier: kommunikati-
ven – Problemsituation wieder. Von der Ethnologie aus wanderte das Kompetenzmem über 
die ebenfalls performanzinteressierte Linguistik (Noam Chomsky: Fähigkeit des Menschen, 
unendlich viele Sätze, also Sprache, zu produzieren) zur Soziologie. Jürgen Habermas dehnte 
allerdings den Kommunikationskompetenzbegriff - im Sinne der Sprachhandlungstheorie - 
über die ursprünglich rein sprachlichen Fähigkeiten auf alle kommunikativen Äußerungen, 
nämlich als Voraussetzung und Ziel seines herrschaftsfreien Diskurses aus. Auch dieser Dis-
kurs ist eine Problemlösungssituation in vivo. 

Der so verstandene arbeitsproblembezogene Kompetenzbegriff könnte dazu verleiten an-
zunehmen, er beziehe sich lediglich auf die Kompensation punktueller Defizite. Dieser "klei-
ne" Kompetenzbegriff übersieht dabei die vielen Strukturebenen, die an einer situativen Auf-
gabe beteiligt sind, ihre lange, mittlere und kurze Vor- wie Nachgeschichte. Nicht die Lö-
sungsausführung verweist auf die Kompetenz, sondern die ihr vorausgehende theoretische 
Analyse und praktische Erwägung. Deshalb scheiterte ja auch das an sich sehr unterrichtsnahe 
Microteaching. Sein Kompetenzbegriff war viel zu kurz gegriffen.  

Wer seine SchülerInnen in einem konkreten Aufgaben- oder Projektkontext verstehen, 
akzeptieren und beraten will, muss neben den komplexen fachlichen Hintergründen zusätzlich 
ein Gespür und Wissen für die eigene kompetenzliche2 Verfasstheit entwickelt haben, ehe er 
sich auf das Werte-, Wissens- und Kompetenzpotential der Schülerinnen und Schüler einlas-
sen kann. Dieses Wissen und Können fließt schließlich in ein Orientierungssystem ein, das 
die längerfristige Planung kindlicher Entwicklungsverläufe beim Kompetenzerwerb gestattet.  

Aeblis Grundformen der Lehrtätigkeit enthalten von diesem hoch komplexen Wissens-
system fast nichts und können, was die einzelnen  Teilkompetenzen anbetrifft, allenfalls der 
Erinnerung an seine Lehrtätigkeit entstammen. Sie erfassen also gerade keine unterrichtsrele-
vanten Problemsituationen, vor allem nicht deren geglückte Lösungen und die ihnen zugrunde 
liegende Wissensstruktur auf mehreren Handlungsebenen. Aeblis Lehrformen, so interessant 
sie auch kognitionstheoretisch gewesen sein mögen, entsprechen dem "kleinen" Kompetenz-
begriff. Die fruchtbare methodische Alternative zu solcher Art Kompetenzbeschreibung ex 
Cathedra bildet die unterrichtsnahe, auch arbeitswissenschaftliche Methoden anwendende Ak-
                                                 
2 Diese Wortschöpfung war seit langem fällig und entspricht der Notwendigkeit, z.B. inhaltliche oder fachliche 
von "kompetenzbezogenen" (= "kompetenzliche" klingt doch da viel eingängiger) Aspekten zu unterscheiden 
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tionsforschung. Damit bin ich beim nächsten Kapitel, das die Kernkompetenzen aus der prob-
lemlösenden Sicht der Lehrerinnen und Lehrer erhebt. 

kompetenzdefinition.ppt U. Carle 2002-11 Folie3

Was sind schulische Kernkompetenzen?
• Kernkompetenzen sind die Fähigkeiten eines Akteurs, die zur Lösung von Problemen im

Kernprozess erforderlich sind.
• Kernprozesse sind die Leistungsprozesse, die die höchste Wissens- und Wertschöpfung 

im gegebenen Handlungsfeld ermöglichen.
• Dabei werden Höhe und Qualität der Wissens- und Wertschöpfung weniger vom Wert 

des benötigten Problemlösungswissens bestimmt als vom Nutzen (mhd. ‚Frommen‘)
der Prozesskunden (Nutznießers) – in der Schule sind dies erst einmal die Schüler

• In der Schule ist der Kernprozess der Entwicklungs- und Lernprozess der Schülerinnen
und Schüler (Carle 2000, 302). Schulische Kernkompetenzen vermögen schulische 
Lernprozessprobleme einer Lösung zu zu führen

• Zu den Kernkompetenzen gehört nicht nur prozedurales Wissen, sondern auch die Fähigkeit, 
sein Wissen bei gegebener Wahlmöglichkeit vor allem in denjenigen Handlungen anzuwenden, 
die zum Erreichen der vorgegebenen Handlungszwecke des Kernprozesses erforderlich sind.

• Kernkompetenzen ändern sich mit der Änderung der Entwicklungsanforderungen und 
–bedingungen der Schülerinnen und Schüler

• Die anderen schulischen Lern- und Leistungsprozesse sind Serviceprozesse für den
Kernprozess, die Lösung ihrer Probleme ist nicht unwichtig, aber nachrangig

• Wer das Gesagt für banal hält, verkennt die Arbeitswirklichkeit in der Schule massiv. Wie 
z.B. ist erklärbar, dass für die schulische Engpassfunktion der Sprache erst nach 45 Jahren 
Arbeitsimmigration oder bei den Aussiedlern erst nach gut 15 Jahren einer Lösung in Sicht ist?

geistiger Vater des Wertschöpfungsketten- und Kernprozessgedankens ist Prof. Dr. Michael E. Porter (1985): 
Competitive Advantage. Creating and Sustaining Superior Performance. New York: Free Press

 
Abbildung 10: Kernkompetenzen in Schule und Wirtschaft - begriffliche Klärung 

4 Kernkompetenzen, die den ersten Serviceprozess für das un-
terrichtliche Handeln umfassen: Die Sichtweise von Lehrerin-
nen und Lehrern 

Stellt man dem Katalog der Grundformen des Lehrens von Aebli ein Kategoriensystem ge-
genüber, das durch meine eigenen arbeitsanalytischen Untersuchungen in der Schulpraxis ent-
standen ist, so fällt vor allem auf, dass Lehrerinnen und Lehrer einen sehr viel weiteren Lehr-
begriff haben. Anders als für Aebli ist für sie das Planen und Vorbereiten untrennbar mit dem 
unterrichtlichen Kernprozess verbunden, ist doch eine sinnvolle Unterstützung der Lernenden 
nur unter geeigneten Bedingungen möglich, die erst geschaffen und immer wieder revidiert 
werden müssen. Nur wenn geeignete Strukturen geschaffen wurden, ist die Aufgabe, jedes 
Kind, jeden Lernenden in seinem spezifischen Lernprozess zu unterstützen überhaupt bewäl-
tigbar. Der Kernprozess ist folglich auf den ersten Serviceprozess, nämlich die langfristige 
Vorstrukturierung und Vorarbeit unmittelbar angewiesen. 
 
Betrachtet man Lehren und Lernen als ein System von interagierenden Teiltätigkeiten der Un-
terrichtspartner, so ergibt sich eine unendliche Fülle von beobachtbarem Zusammenspiel bei 
gleichzeitig individuellen Handlungszielen und Handlungsverläufen. Bernd Rudow hat Leh-
rerarbeit mit arbeitspsychologischen Methoden analysiert3. Bei seiner Analyse fand er 55 
Teiltätigkeiten. Alle können noch weiter untergliedert werden in viele kleine Handlungen. Die 
allermeisten dieser Teiltätigkeiten haben mehr oder weniger direkt mit Lehren zu tun.  
 

                                                 
3 vgl. Rudow 1994, S. 82ff 
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Ich selbst habe zwischen 1992 und 1993 insgesamt 36 Lehrerinnen und Lehrer an Förderschu-
len in Baden-Württemberg danach gefragt, was sie tun, um jedes einzelne Kind in seinem 
Lernprozess zu unterstützen. Es handelte sich dabei um Lehrerinnen und Lehrer, die regional 
als besonders qualifiziert bekannt waren, also Modelle guter Praxis. Ihre Kategorien habe ich 
1997 mit den Rudow'schen verglichen und daraus eine neue immer noch unvollständige und 
vorläufige Struktur von idealtypischen schulartunspezifischen Teiltätigkeiten entwickelt4. So 
berücksichtigt das neue Inventar auch die längerfristige Vorausplanung, die Sicherung der 
persönlichen, zeitlichen, organisatorischen, kooperationsbezogenen und materiellen Ressour-
cen, die notwendige Individualisierung und die Erweiterung der professionellen Handlungs-
möglichkeiten. Es geht nicht mehr ausschließlich um didaktische, sondern ebenso um erziehe-
rische Tätigkeiten.  

lehr-lern-prozess.ppt U. Carle 2002-11 Folie1

Lehren und Lernen als kontinuierlicher Prozess
von Planung, Ausführung und Bewertung
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Abbildung 11: Lehren und Lernen als kontinuierlicher Entwicklungsprozess 

Die Darstellung spiegelt eine zeitliche Abfolge. Diese ist aber nicht kontinuierlich, sondern 
muss hinsichtlich der "Entwicklungszeiten" wie ein mechanisches Uhrwerk als Ineinander-
greifen von vier ganz unterschiedlichen Tätigkeits- bzw. Zeitrhythmen verstanden werden. 
Diese vier Tätigkeitszeiträume bestehen aus: 
1. einer konzeptionellen, langfristigen Vorstrukturierung und Vorarbeit z.B. über ein 

ganzes Schuljahr hinweg 
2. einer mittelfristigen, eher themengebundenen Vorausplanung über einige Wochen 
3. einer unmittelbaren Vor- und Nachbereitung über einige Stunden bis Tage 
4. einer, den Lehr-Lern-Prozess inhärent begleitenden Mikrovorausplanung im Sekun-

den- bis Minutentakt 
 

                                                 
4 Die ergänzten Kategorien stammen aus zwei Untersuchungen: Carle, Ursula (1995). Die Ergebnisse der zwei-
ten Studie wurden in Kurzform im Jahrbuch für Lehrerforschung Bd. II 1999 veröffentlicht, welches bei Juventa, 
Weinheim erschien. 
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Eigentlich geht diese Rhythmenreihe weiter über den Nerven- bis hin zum Quantentakt. Diese 
physiologische "Planung" ist nur in Ausnahmefällen pädagogisch relevant und wird ansonsten 
sehr stark dominiert von den vier anderen Planungsphasen. 
 
Jede der drei Etappen der planenden Vorbereitung (langfristig, mittelfristig, kurzfristig) lässt 
sich ihrerseits nach drei übergeordneten unterrichtlichen Zielbereichen untergliedern: 
1. Tätigkeiten mit dem Ziel, die eigene Arbeitssituation zu verbessern 
2. Tätigkeiten mit dem Ziel, die Arbeitssituation der SchülerInnen zu verbessern 
3. Tätigkeiten mit dem Ziel, die Vermittlung der Inhalte zu verbessern. 

schul-teiltaetigkeiten-wuerfel.ppt U. Carle 2002-11 Folie1

Vier unterschiedlichen Tätigkeits- bzw. Zeitrhythmen
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Abbildung 12: Würfelmodell wichtiger Teiltätigkeiten schulischen Lehrens und Lernens 

Im Folgenden habe ich diesen drei Zielen solche idealtypischen schulart-unspezifischen Teil-
tätigkeiten zugeordnet, die aufgrund meiner Analysen als erfolgskritisch für gutes Lernen und 
Lehren erscheinen. Diese Teiltätigkeiten sind keine Standards, sondern können bei der Beo-
bachtung problemlösender Lehr-Lerntätigkeit als erste Fokussierungshilfen dienen – dies vor 
allem auch den schulisch forschenden Lehrerinnen und Lehrern und Studierenden. Zuerst die 
Teiltätigkeiten zur langfristigen Vorausplanung – siehe Abbildung 13. 
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Zur Verbesserung der eigenen Arbeitssituation unternahmen LehrerInnen und Lehrer in lang-
fristiger Perspektive folgendes: 

- Psychologische Bildung zur Verbesserung der Selbst- und Fremdwahrnehmung und 
der Kommunikation 

- Weiterentwicklung des pädagogischen Konzepts  
- Strategien des Aufbaus von Arbeits-Kooperationen, um Isolierung (in der Schule 

und / oder in der Klasse) zu vermeiden 
- Vorarbeit zur Minderung geballter Arbeitsbelastung (Schaffung von Transparenz 

über den Arbeitsanfall, gezielte Verteilung) 
- Gesellschaftliche Anforderungen an die Lehrinhalte reflektieren und sich dazu ver-

halten (Lehrpläne, abnehmende Instanzen, Arbeitsmarkt, Schlüsselprobleme) 
- Systematisierung der inhaltsbezogenen Informationsbeschaffung und -sammlung, 

z.B. Datenbank mit wichtigen Kontaktadressen 

Zur Verbesserung der Lernsituation der Schülerinnen und Schüler fand ich ebenfalls langfris-
tige Aktivitäten: 

- Einrichtungen zur Verbesserung der Lernatmosphäre 
- Vorauswahl von Lernmaterialien zum selbständigen Üben für relevante Lernberei-

che 
- Strukturen gegen Unruhe und Orientierungslosigkeit, z.B. durch symbolische Rep-

räsentation von Ordnung 
- Strukturen zur Kontrolle des Lehr-Lern-Prozesses, z.B. Kontrollbögen für Schüler-

arbeiten, Instrument zur Erfassung der Lehrinhalte, Individuelle Förderpläne 
- Maßnahmen zum Kennenlernen der Schülerinnen und Schüler und ihres Umfeldes 
- Einflussnahme auf die Stundenplangestaltung 

Zur Verbesserung der Vermittlung der Inhalte ließ sich in langfristiger Perspektive feststellen 

- Sich neue Methoden aneignen 
- Sammlung von Informations- und didaktischem Material zu potentiellen Inhalten 
- Grobe Verteilung der Inhalte über das Jahr, insbesondere derjenigen, welche an 

Außentermine gebunden sind 
- Abstimmung des inhaltlichen Programms unter den Fachlehrerinnen und Fachleh-

rern 

Abbildung 13: Teiltätigkeiten bei der langfristigen (konzeptionellen) Vorausplanung  

Lehren, das den Lernprozess der Schülerinnen und Schüler unterstützen soll, muss langfristig 
vorbereitet sein. Andernfalls kommt es immer wieder zu Engpässen in der Projektierung von 
unterrichtlichen Vorhaben. Fehlt es an einer durchdachten Ziel- und Organisationsstruktur des 
Unterrichts, so kann dies zu Diskontinuitäten und Orientierungsschwierigkeiten führen. Die 
langfristige Planung nimmt Probleme der kurzfristigeren Planung und des Lehr-Lern-
Prozesses vorweg und versucht diese vorbeugend durch Maßnahmen zu entschärfen. 

Mittelfristig und ein wenig näher am Unterricht planen Lehrerinnen und Lehrer einzelne 
Themen und die Bezüge der Themen untereinander. Die thematische Planung bezieht sich auf 
die Interessen der Schülerinnen und Schüler, das Verhältnis von individualisiertem Angebot 
zur Arbeit der ganzen Klasse, auf die konkreten Vorgehensweisen, die Materialien und die 
Feinabstimmung mit den Fachkollegen und -kolleginnen. Die Teiltätigkeiten bei der mittel-
fristigen (thematischen) Vorausplanung unterschlage ich hier. 
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Verbesserung der eigenen Arbeitssituation: 

- Einarbeitung in die ausgewählten Unterrichtsthemen des nächsten Abschnitts und 
dadurch Sicherheit im "Stoff" gewinnen 

- Aneignung von Spezialwissen für anstehende Problemlösungen (methodisch-
didaktisch, erzieherisch) 

- Verfeinerte Zeit- und Arbeitsplanung, dabei geballte Arbeitsbelastung zeitlich ent-
zerren 

- Reflexion organisatorischer Probleme und der Versuch, für ihre Lösung Standards 
zu entwickeln  

- Fächerübergreifende Kooperation mit Kolleginnen und Kollegen vorbereiten 
- Als Lehrerin oder Lehrer das eigene Interesse am Thema finden 
- In der Vorausplanung die Wechselseitigkeit des thematischen Lernprozesses zwi-

schen Lehrperson und Klasse anbahnen 

Verbesserung der Lernsituation der Schülerinnen und Schüler : 

- Direkte oder indirekte Beteiligung der Schülerinnen und Schüler bei der Themen-
wahl, der Sachanalyse, der Unterrichtsverfahren und der Materialbeschaffung an-
bahnen 

- Individuelle Themenzugänge und Sinnbezüge durch aktuellen Unterricht vorberei-
ten 

- Integrationsorientierte Sinnbezüge für die Gruppe als Lerngemeinschaft herstellen 
- Vielfältigkeit an Erfahrungsmöglichkeiten auf unterschiedlichen Niveaus sicherstel-

len (perzeptiv-sensorisch, motorisch, kommunikativ, emotional, kognitiv, sozial, äs-
thetisch) 

- Prüfen, ob das Thema eine Auseinandersetzung über den Unterricht hinaus ermög-
licht und diese im Vorfeld anbahnen 

- Materielle Grundsteine für die Unterrichtsdurchführung legen und dabei notwendig 
werdende Differenzierung berücksichtigen 

- Wahlangebote innerhalb einer Binnenstruktur vorbereiten (z.B. in der Projektarbeit, 
im Wochenplan) 

Verbesserung der Vermittlung von Inhalten mittelfristig: 

- Sachstrukturelle Analyse des Unterrichtsgegenstandes (auch mit Hilfe eines abge-
wandelten Perspektivenschemas von Klafki) 

- Sicherstellen, dass das Thema nicht nur auf der Erscheinungsebene abgehandelt 
wird, z.B. durch Mehrperspektivität 

- Beziehung des Lebensumfeldes der Schülerinnen und Schüler zum Thema erkunden 
bzw. herstellen 

- Beschaffung oder Herstellung von Anschauungs- und Übungsmaterial 
- Vereinbaren bzw. Absichern und Vorbereiten von Außenterminen 

Abbildung 14: Teiltätigkeiten bei der mittelfristigen (thematischen) Vorausplanung  

Die unmittelbare Unterrichtsvorbereitung reagiert im Unterschied zur mittelfristigen auf aktu-
elle Anforderungen: z.B. Lernprobleme einzelner Schülerinnen und Schüler sowie auf Prob-
leme mit der Kooperation in der Klasse. Hierzu dient die Reflexion über die vorangegangene 
Arbeit mit der Klasse (inhaltlich, zeitlich, organisatorisch) und die Auswertung von Schüler-
produkten im Hinblick auf aktuelle Fördermöglichkeiten. Die unmittelbare Vorausplanung 
beinhaltet nur dann die aktuellen Aufgaben, wenn auch die längerfristige und die thematische 
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Vorausplanung sehr ernst genommen wurden. Sie konkretisiert die Arbeit und macht das Ler-
nen lebendig.  

Hier folgen nun die Teiltätigkeiten des prominentesten schulischen Planungszeitraumes, 
der leider von vielen Lehrenden als der Hauptsächliche, wenn nicht gar der Einzige wahr ge-
nommen wird, die kurzfristige (aufgaben- / problemspezifische, oder auch "operativen") Vor-
ausplanung über einige Stunden bis Tage: 

Verbesserung der eigenen Arbeitssituation 

- Reflexion der vorangegangenen Sequenz 
- Auswertung von Schülerarbeiten, der "Wochenplanbuchhaltung", im Unterricht 

verfasster Merkzettel etc. 
- Durchdenken des Ablaufs  
- Durchdenken des Umgangs mit zu erwartenden Problemen 
- Entzerrung der Arbeitsbelastung einplanen  
- Freiarbeitsphasen der Schülerinnen und Schüler einplanen, um Zeit für förderdia-

gnostische Prozesse zu haben 
- Sicherstellen, dass alles notwendige Material am richtigen Platz ist 
- Sicherstellen, dass geplante Außentermine klappen 
- Checklisten, was am folgenden Tag in der Schule erledigt, geregelt, kontrolliert 

werden muss 
- Absprachen mit Kolleginnen und Kollegen einplanen 

Verbesserung der Lernsituation der Schülerinnen und Schüler 

- Welche Momente zur Integration der Klasse als Lerngemeinschaft bieten sich an? 
- Wie kann ich einzelne Schülerinnen und Schüler speziell mit dem Thema anspre-

chen? 
- Impulse der Schülerinnen und Schüler aufnehmen und in der Vorbereitung berück-

sichtigen 
- Vorbereitung differenzierte Fördermöglichkeiten für einzelne Schülerinnen und 

Schüler  
- Durchdenken, wie vielfältige Erfahrungsmöglichkeiten auf unter-schiedlichen Ni-

veaus in den Ablauf eingeplant werden können  
- Bezüge einzelner Schülerinnen und Schüler zum Thema, die außerhalb des Unter-

richts liegen, nutzen  

Verbesserung der Vermittlung von Inhalten: 

- In Projekten: Vergewisserung über den bisherigen Projektverlauf und die geplanten 
nächsten Schritte  

- Vergewisserung darüber, welche sachstrukturellen Knotenpunkte auf alle Fälle 
vermittelt werden müssen 

- Wo traten Vermittlungsprobleme auf? Wie kann ihnen begegnet werden? 
- Was muss mit der Klasse, was mit einzelnen Schülerinnen und Schülern wiederholt 

werden? Wie kann das geschehen, ohne dem Irrtum "mehr desselben, muss doch 
helfen" zu verfallen? 

- Welches Material könnte helfen? Wie kann es beschafft werden? 

Abbildung 15: Teiltätigkeiten bei der kurzfristigen (aufgaben-/problemspezifischen) Vorausplanung 
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Gegenüber der mittelfristigen nimmt – wie zu erkennen ist – in der kurzfristigen Vorauspla-
nung der Fokus auf neue Teiltätigkeiten des Lehrens im Unterrichtsgeschehen zu. Zum Ab-
schluss dieser Auflistung von lernerfolgskritischen Teiltätigkeiten des Lehrens fehlt aber noch 
die situative Mikrovorausplanung des aktuellen Unterrichtens im Sekunden- bis Minutentakt 
– das Feld der künstlerischen Improvisation: 

Verbesserung der eigenen Arbeitssituation durch Prinzipien wie 

- Geballte Arbeitsbelastung zeitlich entzerren (Pausen als Pausen, keine letzten Vor-
bereitungen zwischendurch, entlastende Organisation der Lehrer-Schüler-
Interaktion, Delegation von Aufgaben an die Schülerinnen und Schüler etc.)  

- Raum für Ruhephasen im Unterricht einplanen und nehmen 
- selbst interessiert am Thema mitarbeiten, sich selbst Lerngewinne verschaffen 
- keine Hetze aufkommen lassen, entspanntes Klima in der Klasse geht vor  
- Arbeitsmittel und Materialien aus dem Klassenfundus zur Unterstützung anbieten 

Verbesserung der Lernsituation der Schülerinnen und Schüler geht es um folgende Prinzi-
pien: 

- zur Auseinandersetzung mit dem Thema anleiten 
- auf Qualität achten 
- auf Lernen zentrieren 
- Impulse geben 
- Fragen provozieren 
- Reflexion anregen 
- Techniken vermitteln (für den Umgang mit Texten, für das Experimentieren, für das 

Üben etc.) 
- zum selbständigen Handeln führen 
- den Tagesablauf mit den Schülerinnen und Schülern planen 
- Lernprobleme und Fördermöglichkeiten zusammen mit den Schülerinnen und Schü-

lern analysieren  
- Lernhilfen bereithalten und einsetzen 

Verbesserung der Vermittlung von Inhalten: 

- Zugänge und Lernwege der Schülerinnen und Schüler kennen lernen und akzeptie-
rend hinterfragen 

- Vielfältiges Anschauungs-, Übungs-, Arbeitsmaterial bereithalten und für "Lern-
schleifen" einsetzen 

Abbildung 16: Teiltätigkeiten bei der aktuellen (prozessbegleitenden) Planung im Unterricht 

Wie bereits gesagt, handelt es sich bei diesen 4 (qualitativ unterschiedliche Vorausplanungs-
zeiträume) mal 3 (Hauptzielbereiche der Lehrtätigkeit) Teiltätigkeiten noch keineswegs um 
Lehrerbildungsstandards, sondern allenfalls um begriffliche Fassungen solcher idealtypischer, 
schulart-unspezifischer Teiltätigkeiten, die aufgrund meiner Erfahrung als erfolgskritisch für 
gutes Lernen und Lehren gelten und die für die Gewinnung von Standards als erstes Beobach-
tungsraster zur Erfassung problemlösender Lehr-Lerntätigkeiten – vor allem auch für for-
schende Lehrerinnen und Lehrer und Studierende – im Unterricht dienen können.  
 
Fasst man diese gut siebzig Teiltätigkeiten hinsichtlich übergeordneter, lehrtätigkeitsspezifi-
scher Kompetenzbereiche zusammen – so zu sagen die Meta-Kompetenzen (als Bedingungen 
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der Möglichkeit zur Entwicklung) guter Lehre - dann lassen sich, bezogen auf die Beobach-
tung zentraler Problemlösungsaufgaben aus ihnen folgende sieben Metakategorien ableiten : 

vorlagenfolie-standards.ppt U. Carle 2002-11 Folie1

Sieben Entwicklungsaufgaben für die Lehrtätigkeit

Fasst man die Teiltätigkeiten aller Bereiche zusammen, so könnte
man bezogen auf die Tätigkeit des Lehrens aus ihnen folgende 
Entwicklungsaufgaben ableiten: 

1. Die Ausbildung von Strategien zur permanenten persönlichen 
Weiterentwicklung

2. Die Entwicklung von Kooperationsfähigkeit

3. Die Ausbildung von Lehrstrategien im engeren Sinne

4. Die Entwicklung von förderdiagnostischen Strategien* und 
Planungskompetenz

5. Die Entwicklung von Strategien zur Gestaltung der Lernumgebung und
der Abläufe

6. Die Entwicklung von Erziehungsstrategien

7. Die Entwicklung der Fähigkeit, die Punkt 1-6 zu einer tragfähigen 
Gesamtkonzept zusammen zu fügen

*Eine weitergehende Aufschlüsselung findet sich in: Carle, Ursula (1997b)

 
Abbildung 17:Die sieben wichtigsten professionellen Entwicklungsbereiche für Lehrende 

Bekannter als meine Untersuchungen sind die von Fritz Oser. Er ist in seiner Untersuchung 
zur Ermittlung seiner Standardgruppen für die Lehrerbildung in den Jahren 1994-2000 etwas 
anders vorgegangen, um Kernkompetenzen zu identifizieren. Er hatte auch ein anderes Ziel, 
wollte nämlich wissen, welche beruflich relevanten Inhalte in der Lehrerausbildung im Span-
nungsfeld von Theorie und Praxisbezug vermittelt werden.  

Er hat leider Unterricht nicht aus der Binnensicht analysiert und legt seiner Studie auch 
kein Modell des Lehrerhandelns zugrunde. Die Arbeit ist in Ermangelung solcher Klärungen 
begrifflich etwas unscharf. Es ist daher unabdingbar, zunächst ein paar Worte zu seiner Beg-
riffswahl zu verlieren. 

Oser spricht (alles auf Seite 225) von seinem Untersuchungsgegenstand als komplexen 
beruflichen Kompetenzen, auf der gleichen Seite bezeichnet er dasselbe auch als adaptiv zu 
wiederholende Verhaltensweisen, und nennt ebendies - begrifflich unsauber - schließlich 
Standards.  

Wie hat Oser diese Kompetenzen, Verhaltensweisen oder Standards ermittelt? (S. 227 ff) 
In einem ersten Schritt hat er mit einer Gruppe Didaktiker und Fachdidaktiker eine Reihe die-
ser sogenannten Standards, die von diesen Fachleuten als notwendig und wichtig angesehen 
wurden, formuliert. In einem zweiten Schritt hat er versucht, diese Standards zu bewerten und 
in ihrer Vielzahl auf die wichtigsten zu reduzieren. Er schreibt, dass die Reduzierung nicht ge-
lang. "Denn auf der Ebene der Handlungskompetenz muss jeder möglichen Situation im Un-
terricht sowohl auf kommunikativer als auch inhaltlicher und systematisch organisatorischer 
Ebene genüge getan werden können." Schließlich hat Oser die verbliebenen Standards drei 
verschiedenen Gruppen von Didaktikern vorgelegt, die wiederum solche herausnehmen soll-
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ten, die sie nicht für absolut notwendig hielten. Es blieben 88 Standards übrig, die Oser in 12 
Standardgruppen zusammenfasste: 

oser-12standardgruppen.ppt U. Carle 2002-11 Folie1

Die zwölf Standards-Gruppen von Oser und Oelkers

aus: Oser, Fritz / Oelkers, Jürgen (Hg.) (2001): Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme. Von der Allrounderausbildung zur 
Ausbildung professioneller Standards (Nationales Forschungsprogramm 33, Wirksamkeit unserer Bildungssysteme). Chur: Rüegger

1. Lehrer-Schüler-Beziehungen und fördernde Rückmeldung

2. Diagnose und Schüler unterstützendes Handeln

3. Bewältigung von Disziplinproblemen und Schülerrisiken

4. Aufbau und Förderung von sozialem Verhalten

5. Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten

6. Gestaltung und Methoden des Unterrichts

7. Leistungsmessung

8. Medien

9. Zusammenarbeit in der Schule

10. Schule und Öffentlichkeit

11. Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft

12. Allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen

 
Abbildung 18: Die 12 Standards-Gruppen von Oser / Oelkers 2001 

5 Das Trilemma der Lehrerausbildung:  
Teiltätigkeiten ohne Gesamtkonzept sind sinnlos, Gesamtkon-
zepte ohne Kompetenzüberschuss nicht realisierbar, Kompe-
tenzen sind nur über Teiltätigkeiten erwerbbar! 

 
"Didaktisches Denken ist ein zentrales Heilmittel gegen Unsicherheit von Lehrkräften. Erst 
wenn sie wissen, was sie wollen, warum sie etwas wollen und wie sie etwas wollen, können 
sie als selbstbewusste Lehrkräfte eine lebendige Beziehung zu den Kindern eingehen." (Astrid 
Kaiser)5 

Eine Analyse der Teiltätigkeiten aus einem Bereich der Lehrerarbeit, hier dem Lehren, 
suggeriert freilich, man müsse sich nur alle Teiltätigkeiten je isoliert aneignen und schon sei 
man eine gute Lehrerin oder ein guter Lehrer. Die Tücke liegt darin, dass jede dieser Teiltä-
tigkeiten für sich genommen und auch alle nebeneinander noch nicht Lehren ist. Vielmehr ist 
jede auf jede angewiesen. So kann beispielsweise die Analyse des Unterrichtsgegenstandes 
ohne die Analyse der Lerninteressen der Schülerinnen und Schüler nicht sinnvoll sein. Es 
muss also oberhalb dieser Teiltätigkeiten weitere Ebenen geben, welche die Teiltätigkeiten zu 
einem System integrieren.  

Diese Ebene bilden Vorstellungen vom Lehr-Lern-Prozess als komplexem Gefüge. Klas-
sische Beispiele sind reformpädagogische Modelle wie der "Kleine Jenaplan"6 von Peter Pe-

                                                 
5 Kaiser, Astrid (1995) S.6. 
6 Petersen, Peter (1927) 
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tersen oder "L’École Moderne Francaise" von Célestin Freinet7. Wer Lehren lernen will darf 
nicht vergessen, dass er ebenfalls ein solch integriertes Modell herausbilden muss und zusätz-
lich leitende Bezugswerte, die es ihm ermöglichen auch in neuen Situationen zu bestehen. 

Im Oser'schen Ansatz der Lehrerbildung mangelt es meines Erachtens sowohl an der in-
tegrierenden als auch an der orientierenden Komponente. Schauen wir das einmal genauer an: 
Es blieben in seinem Reduktionsprozess 88 Standards, die er in 12 Gruppen einordnete, übrig. 
Diese nimmt er quasi als Kerncurriculum für die Lehrerausbildung. Oser geht nämlich davon 
aus, Lehrerbildung habe die Aufgabe, "mit jedem Lehramtskandidaten und jeder -kandidatin 
einzelne solcher Standards zu entwickeln" (S. 226). Noch genauer: Er behauptet in seinem 
Buch, dass jeder Studierende zu einem solchen sogenannten Standard in der Psychologie, Pä-
dagogik und Didaktik Informationen erhalten, Forschungsberichte gelesen, handelnde Exper-
ten und Novizen analysiert und deren Handlungen verglichen, sowie selbst Handlungen zu 
diesem Standard ausprobiert mit Verantwortlichen besprochen, reflektiert, bewertet und geübt 
haben sollte. 

Hielte man sich an Oser's Vorgaben, dann wäre Lehrerbildung vor allem die Tradierung 
des Vorhandenen. Wie ließe sich aber demgegenüber eine Ausbildung gewährleisten, die 
zugleich eine permanente Innovation, eine permanente Verbesserung des schulischen Betriebs 
gewährleistet? Ist Lehrerausbildung mit dieser Innovationsfunktion überfordert? 

In Studien zur Schulentwicklung, auch in unseren eigenen Untersuchungen, ist eine Ge-
lingensbedingung, dass die Arbeit nach tradiertem Muster einen Kompetenzüberschuss auf-
weist. 

Was heißt Kompetenzüberschuss? Ich meine damit, dass die alltägliche Arbeit auf hohem 
Niveau beherrscht wird, so dass sie auch bei massiven Störungen nicht auf ein vorprofessio-
nelles Niveau zurückfällt. Ein solcher Kompetenzüberschuss im didaktisch-methodischen Be-
reich ist beispielsweise Voraussetzung für die unterrichtliche Bewältigung einer größeren Dif-
ferenzierungsspanne in den Aufgabenstellungen.  

weg-kompetenzueberschuss.ppt U. Carle 2002-11 Folie1

Didaktisch-methodischer 
Kompetenzüberschuss Reflektierte

Anwendung auf
die Veränderung

der Schule

Eigenständige
Didaktik aufgrund

ausgebildeter
Theorien und

Praxismodelle

Funktionale
Auswahl

didaktischer
Konzepte

Was? Warum? Wie?
auf immer höherem
Niveau

Fremde Konzepte
dienen als

Anregungen
für eigene

Entwicklungen

 
Abbildung 19:Der Weg zu einem methodisch-didaktischen Kompetenzüberschuss 

                                                 
7 Freinet, Célestin (1965) 
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Im Studium kann dieser Kompetenzüberschuss bei den Studierenden noch nicht vorhanden 
sein. Nun könnte man auf die Idee kommen - ähnlich wie im Microteaching - die Kompetenz-
bereiche so weit zu reduzieren, dass sich im Detail ein Kompetenzüberschuss erreichen lässt, 
um von da aus immer mehr aufzubauen.  

So etwa stellt es sich bei Oser dar, er selbst bezeichnet die sogenannten Standards auf S. 
241 "situative Kompetenzen", wenn er von fachdidaktischen Standards spricht. Diese hingen 
zusammen mit den allgemeindidaktischen Standards, worunter er die Gestaltung und Metho-
den des Unterrichts fasst. Am Beispiel dieser Allgemeindidaktischen Standards möchte ich 
zeigen, was Oser meint: 
 
"Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, 

- den Unterricht so zu gliedern, dass den Schülerinnen und Schülern vielfältiges Han-
deln (schreiben, lesen, sprechen usw.) möglich wird; 

- die Phasen des Unterrichts, in denen Schülerinnen und Schüler aufnehmen, verar-
beiten und kontrollieren, klar und eindeutig zu bestimmen und zu gestalten; 

- die Möglichkeiten und Grenzen projektorientierten Unterrichts einzuschätzen; 
- verschiedene Formen des individuellen und selbständigen Lernens im Unterricht zu 

verwirklichen; 
- Gruppeneinteilungen nach unterschiedlichen Kriterien und Prinzipien vorzunehmen 

und Gruppenresultate auf vielfältige Weise zu verarbeiten; 
- Jahrgangsübergreifend zu unterrichten; 
- Wie man eine Lern-Werkstatt vorbereitet und Werkstattunterricht sinnvoll organi-

siert; 
- Wie man Diskussionen von Schülerinnen und Schülern, die spontan entstehen 

fruchtbar gestaltet und auch effizient zu einem Ende bringen kann; 
- Methoden zu variieren und die Methodenwahl auf der Basis von Begründungen je 

unterschiedlich vorzunehmen.“ 

6 Zusammenfassung 

Die Oser’schen Standards sind schwer nachprüfbar und als professionsbezogene Standards zu 
mager, beziehen die Reflexionsprozesse, die Arbeit an der langfristigen Gestaltung der Ar-
beitsmöglichkeiten nicht ein. Sie berücksichtigen nicht, dass Prinzipien und Ausführungs-
handlungen nur in einem orientierten Gesamtgefüge überhaupt Sinn ergeben und über diese 
Sinngebung gegenüber Krisen und Abschleifungen durch Routinisierungen standfest werden. 
 
Meine empirischen Kategorien sind ebenfalls noch nicht als überprüfbare Standards zu ver-
wenden. Sie müssten mit Ankerbeispielen versehen werden und eine Darstellung auf unter-
schiedlichen Entwicklungsniveaus erfahren. Aus sich heraus lassen sie ja keine Aussagen 
darüber zu, was eine Erfüllung auf hohem oder niedrigem Niveau bedeuten würde. 
 
Was wäre zu tun, um zu professionsbezogenen Standards für die Lehrerbildung zu kommen? 
Offen gestanden bin ich nicht der Meinung, dass diese alleine durch die Universität oder das 
Ausbildungsseminar formuliert werden könnten. Genauso wenig meine ich, dass es sich dabei 
um Tests a la PISA handeln sollte, mit denen flächendeckend Kompetenzen von angehenden 
Lehrerinnen und Lehrern geprüft werden. Vielmehr meine ich professionsbezogene Standards 
sollten der Abstimmung innerhalb der Lehrerausbildung darüber dienen, welche Kompeten-
zen zu vermitteln sind. Zugleich wäre dann ein Instrument geschaffen über Mängel miteinan-
der zu sprechen. 
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Ich würde vorschlagen, nicht noch einmal mit Befragungen von Lehrerinnen und Lehrern zu 
starten, sondern den Prozess von hinten aufzurollen und seitens der dritten Lehrerbildungs-
phase an die zweite und der zweiten an die erste jene erfolgskritischen Kompetenzen zu be-
nennen, die hinsichtlich der drei Entwicklungsbereiche offensichtlich sind.:  

- Verbesserung der eigenen Arbeitssituation 
- Verbesserung der Lernsituation der Schülerinnen und Schüler 
- Verbesserung der Vermittlung von Inhalten 

 
Unter Verbesserung verstehe ich die jeweilige Erweiterung der Verfügung über sich selbst, 
betrachtet vom Subjektstandpunkt aus. In einem solchen Prozess darf der Blick natürlich nicht 
auf den unmittelbaren Unterricht verengt werden, sondern muss auch die längerfristige zielge-
richtete Vorausplanung berücksichtigen. 
 
Dieser Prozess müsste theoretisiert, d.h. durch ein Gefüge von Aussagen begründet und integ-
riert  werden. Parallel dazu sollten die entstehenden Standards immer wieder praktisch auf ih-
re Handhabbarkeit überprüft werden. 
 
Herzlichen Dank für Ihre Aufmerksamkeit! 
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