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252 Diskussion

Walter Herzog

Miissen wir Standards wollen?'

Skepsis gegeniiber einem theoretisch (zu) schwachen Konzept

Im Rahmen einer Evaluationsstudie in der deutschen Schweiz hat Oser 1997 erstmals
sein Konzept von ,,Standards in der Lehrerbildung® vorgelegt.? Die Ergebnisse der Stu-
die sind 2001 publiziert worden und zeichnen ein diisteres Bild der schweizerischen
Lehrerbildung. Die Ausbildung liege ,,im Argen® (Oser 2001, S. 310). ,,Standards werden
[...] nicht erworben® (Oelkers/Oser 2000, S. 58). Was sich im Kopf der angehenden Leh-
rerinnen und Lehrer finde, sei ,,nicht professionelles Konnen und Beherrschen, sondern
bloss partikulires, verinseltes Wissen (Oser 2001, S. 310). Gefordert wird ,eine radikal
neue Aus- und Weiterbildung® (ebd., S. 322), die ganz auf die ,Erftllung von Stan-
dards® (ebd.) ausgerichtet ist. Ich will nicht fragen, ob die schweizerische Lehrerbildung
tatsachlich so schlecht war, wie Oser mit seiner Studie glauben macht, umso weniger, als
zur Zeit Reformen im Gang sind, die eine solche Auseinandersetzung anachronistisch
erscheinen lieen. Ich will jedoch fragen, inwiefern das Instrumentarium, das Oser fiir
seine Kritik verwendet hat, theoretischen Anspriichen geniigen kann. Ich fasse meine
Vorbehalte unter funf Stichworten zusammen: (1) diffuse Begrifflichkeit, (2) theoreti-
sche Schwiche des Ansatzes, (3) latenter Ideologiegehalt, (4) fragwiirdiges Verstindnis
von Lehrerprofessionalitit und (5) gefdhrlicher Hang zur Normierung.

1. Diffuse Begrifflichkeit

Standards haben gemif3 Oser vier Kriterien zu geniigen: Erstens miissen sie theoretisch
begriindet sein. Zweitens muss empirische Forschung vorliegen, durch die sie gestiitzt
werden. Drittens bedarf es einer Berufstradition, die zeigt, dass die Standards mit Erfolg
angewandt werden konnen. Viertens miissen sie gradualisierbar sein, sodass ein Mehr
oder Weniger festgestellt werden kann (Oser 1997a, S. 28ff., 2001, S. 217ff., 2002a).

1 Anm. der Red.: Dieser Beitrag von Walter Herzog sowie die folgenden Beitrige von Sabine
Reh und Ewald Terhart sind tiberarbeitete und gekiirzte Fassungen von Vortrigen, die im
Rahmen des Symposions ,,Standards in der Lehrerbildung® (Organisatoren: W. Helsper/E.U.
Kolbe) auf dem Kongress der Deutschen, der Osterreichischen und der Schweizer Gesellschaft
fir Erziehungswissenschaft vom 21. bis 24. Mirz in Ziirich gehalten wurden. Fritz Oser ant-
wortet in einem fiir diesen Diskussionsteil verfassten Beitrag auf die dort vorgetragene Kritik.

2 Oser hat die Idee der Standards schon frither vorgetragen, allerdings noch ohne den Begriff
zu verwenden. In einem Aufsatz mit dem Titel ,Kénnen Lehrer durch ihr Studium zu Exper-
ten werden?“ schligt er eine ,,Zielorientierung an den Kompetenzen des Berufs und nicht an
den akademischen Gepflogenheiten der Universitit* (Oser 1987, S. 807) vor. ,,Die Kompeten-
zen beziehen sich immer auf das Handeln des Lehrers mit seinen Schiilern, auf nichts ande-
res“ (ebd.). Die Rede ist von der ,,Utopie einer theoriegeleiteten Praxis (ebd., S. 821), die
aber fiir realisierbar gehalten wird.

Z.f.Pdd - 51. Jahrgang 2005 — Heft 2
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So klar diese Kriterien scheinen, so sehr werden sie von Oser verwissert, indem er
Standards nicht nur als Maf3stibe fiir die Beurteilung und Evaluation von Kompetenzen
bezeichnet, sondern mit diesen gleichsetzt. Standards konnen erworben (Oser 1997a,
S. 30), entwickelt (Oser 2002a, S. 9), ausgebildet (Oser 2001, S. 226, 305), eingesetzt und
ausgefiihrt (Oser 1997a, S. 36) werden. Die Bezeichnung der Sache fillt mit ihrer Bewer-
tung zusammen.

Aber selbst die Kriterien sind alles andere als klar. Was das erste Kriterium anbelangt,
so werden Theorien ,nicht-falsifizierte Hypothesensysteme“ (Oser 1997a, S. 29) ge-
nannt. Das ist wohl so zu verstehen, dass die Theorien, die einen Standard stiitzen, em-
pirisch iiberpriift sein miissen und im Sinne von Poppers Falsifikationsprinzip Wider-
legungsversuche tiberlebt haben.? Insofern ist das zweite Kriterium im ersten enthalten.
Das wird umso deutlicher, wenn Oser schreibt, es gebe zwar Theorien ohne Empirie,
»aber keine Empirie ohne Theorie“ (ebd.). Wenn dies zutrifft, dann fordern das erste
und das zweite Kriterium zweimal dasselbe.

Wenig klar ist auch das dritte Kriterium. Es heif3t, Unterricht und Erziehung wiirden
»stets vor ihrer reflexiven Erfassung (geschehen)“ (Oser 19974, S. 29). Das ist — ganz im
Unterschied zum Kritischen Rationalismus, der beim ersten Kriterium angezogen wird
— ein geisteswissenschaftliches Motiv. Appelliert wird an eine Praxis, die unabhdngig von
wissenschaftlicher Theorie einem Standard folgt. Verlangt wird in der Tat, dass ein
Standard in eine ,lebensweltliche Praxis“ (Oser 2001, S. 218, Figur 1) eingebunden ist.
Diese wird durch den wissenschaftlichen Zugriff nicht begriindet, sondern ist ,,immer
schon da“ (ebd., S. 223). Es ist schwer zu sehen, wie innerhalb ein und desselben Be-
griindungszusammenhangs zwei so heterogene Positionen wie der Kritische Rationa-
lismus und die Hermeneutik unter einen Hut gebracht werden konnen.

Beim vierten Kriterium stellt sich ein Problem anderer Art. Die Rede ist von einem
»Kriterium der Qualitidt (Oser 1997a, S. 29). Doch gemeint ist nicht Qualitit, sondern
Quantitit, namlich die Ausprigung eines Merkmals auf einer Dimension, die nach Mehr
oder Weniger differenziert ist. Qualititsmerkmale sind ,notwendig, damit der bessere
vom schlechteren Einsatz unterscheidbar wird“ (ebd.). Nun kénnte man diese Unschiir-
fe fur ein marginales Problem halten, da der Qualititsdiskurs generell so verfahrt, dass
man Qualitit sagt, aber Quantitit meint (vgl. Harvey/Green 2000). Doch Oser sagt nicht
das eine und meint das andere, sondern er meint beides: Standards konnen mehr oder
weniger ausgeprigt sein, sie werden aber auch fiir die Hdchstform einer Kompetenz re-
serviert. Ziel ist es, ,die [!] Standards oder einen Teil von ihnen zu erreichen (Oser
1997b, S. 225 — Hervorhebung W.H.). 4

3 Anderswo ist von ,,Wenn-dann-Sitzen“ die Rede (Oser 2001, S. 217). Ein nicht unbetrichtli-
ches theoretisches Problem ergibt sich daraus, dass Oser nicht nur eine Theorie zur Stiitzung
eines Standards zulisst, sondern mehrere. Wie kann zwischen Theorien, die sich auf densel-
ben Gegenstand beziehen, entschieden werden? Es ist eines der groflen Probleme der theoreti-
schen Fundierung pidagogischen Handelns, dass wir fiir fast alles mehrere, zum groflen Teil
heterogene Theorien zur Verfiigung haben (Herzog 1999).

4 Dass sie nicht erreicht werden, ist dann Basis fiir die Kritik der Lehrerbildung (s. Einleitung).
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Osers Begrifflichkeit lauft endgiiltig aus dem Ruder, wenn er selbst die Unterschei-
dung von Kompetenz und Performanz aufgibt. So kann man lesen, ein Standard sei
»eine komplexe, sich [...] adaptiv [...] wiederholende Verhaltensweise, |...] die besser
oder schlechter ausgefithrt werden kann“ (Oser 2001, S. 225f. — Hervorhebung gedn-
dert). Standards gelten als ,Handlungsformen® (ebd., S. 297) und Handlungsweisen:
»Wir verstehen unter einem Standard [...] ein Handeln in der Situation (Oser 2002a,
S. 11 — Hervorhebung W.H.).

2. Theoretische Schwiache

Wo begrifflich dermaflen viel im Argen liegt, empfiehlt es sich, die Erwartungen in the-
oretischer Hinsicht geddmpft zu halten. Tatsdchlich sagt uns Oser wenig iiber die Her-
leitung seiner insgesamt 88 Standards. Erwihnt werden ,Expertengespriche® (Oser
1997a, S. 30) bzw. Gespriache mit ,,Verantwortlichen der Lehrerbildung® (ebd., S. 26).
Die Rede ist auch von einem ,,Delphi-dhnlichen Verfahren“ (Oelkers/Oser 2000, S. 57)
bzw. einer Fast-Delphi- oder Teil-Delphi-Studie (Oser 2001, S. 229f., 242). Verwiesen
wird schlie8lich auf Metaanalysen (Oser 2002a, S. 16f.). Doch Niheres erfihrt man
nicht. Eine Systematik der 88 Standards liegt nicht vor, was Oser ausdriicklich einrdumt
(Oser 1997a, S. 30).

Die Schwiche der Theorie erklart auch die Schwierigkeiten der Kritik. Osers Stan-
dards vermogen durchaus irgendwie zu iiberzeugen. Natiirlich sollen angehende Lehr-
krifte etwas von ,gelernter Hilflosigkeit“ gehort haben, vom ,,Pygmalion-Effekt®, von
Leistungsattribution, Lerntransfer, Projektunterricht, Burnout etc. Sie sollen fihig sein,
den Entwicklungsstand ihrer Schiiler zu diagnostizieren, Gefdhrdungen durch Drogen,
Gewalt und Suizid festzustellen, behinderte Kinder zu integrieren etc. Aber sind wir so
sicher, dass ihr Unterricht, wenn sie dies alles nicht gelernt oder davon nichts gehort ha-
ben, schlechter sein wird? Zumindest miissen wir einrdiumen, dass wir es so genau nicht
wissen.

Ein weiteres theoretisches Problem des Ansatzes liegt in der Schwierigkeit zu beur-
teilen, ob die Liste der 88 Standards vollstindig ist. Oser gibt treuherzig zu verstehen,
dass die Standards ,stets erginzt oder verindert werden (konnen)“ (Oser 2001, S. 242).
Aber nach welchen Kriterien? Zweifellos liegen fiir einzelne Standards gute theoretische
Begrindungen vor, aber nicht fiir die Standards in ihrer Ganzheit. Solange wir keine
theoretisch begriindete Systematik haben, werden wir nicht entscheiden konnen, welche
Partialtheorien und welche Einzelstudien einen Standard stiitzen oder nicht.

3. Latenter Ideologiegehalt
Ist es Zufall, dass Oser auf der ersten Seite seiner ausfiihrlichen Darstellung seiner Stan-

dards gleich dreimal von Sicherheit spricht: Sicherheit in Bezug auf Wissen, Sicherheit in
Bezug auf Fihigkeiten und Sicherheit in Bezug auf negative Konsequenzen bei fehlender



Herzog: Miissen wir Standards wollen? 255

Kompetenz (Oser 2001, S. 215)? Zur Sicherheit gesellt sich ein Notwendigkeitsanspruch:
Standards werden als ,Wissensbestinde“ charakterisiert, ,die in absolut notwendiger
Weise angeeignet werden miissen® (Oser 1997a, S. 27 — Hervorhebung W.H.). Ein Stan-
dard habe die ,,Bestitigung absoluter Notwendigkeit“ (Oser 2001, S. 217 — Hervorhebung
W.H.).

Wer kategorisch spricht, darf sich in unentschiedener Zeit der Aufmerksambkeit sei-
ner Zuhorer gewiss sein. Dies umso mehr, wenn er ein Produkt anzubieten hat, das
hochste Erwartungen zu erfiillen scheint. Wenn Lehrer den Standards geniigen, dann
soll garantiert sein, dass sie ,,in komplexen Situationen des Unterrichts ein abgrenzba-
res, zieladdquates, effektives und ethisch gerechtfertigtes Einflusshandeln zeigen, das das
Lernen von Schiilern und Schiilerinnen differenziell fordert” (Oser 2002a, S. 8). Einmal
mehr wird uns der ideale Lehrer gezeichnet. Gemessen an den vier Kriterien eines Stan-
dards verfiigt er iiber griindliches Theoriewissen, weif$ um die empirischen Grundlagen
seines Handelns, ist praktisch erfahren und hat sich vom Novizen zum Experten ge-
mausert. Angetroffen wird er, ,wo Theorie, Forschung, Expertise und tigliche Praxis in
eins zusammenfallen (Oser 2001, S. 268 — Hervorhebung W.H.).

Dem Bild des idealen Lehrers steht entgegen, dass wir nicht wissen, wie die Stan-
dards zu vermitteln sind. Freimiitig eroffnet Oser dem erstaunten Leser, dass wir ,noch
nicht (wissen), was es ermoglicht, Standards zu erreichen® (Oser 2001, S. 334). Die
Sprache wird appellativ: ,Lehrerstudierende miissen die Erreichung der mit den Stan-
dards gegebenen Ausbildungsziele selber anvisieren“ (Oser 1997b, S. 226). Zuletzt bleibt
eine Paradoxie: ,Lehrerstudierende miissen selber die Standards erfiillen wollen® (Oser
2001, S. 332 — Hervorhebungen W.H.).>

Wenn man sieht, wie wenig es der Disziplin Erziehungswissenschaft gelingt, die vier
Kriterien eines Standards in eins fallen zu lassen, und wenn man hort, dass wir gar nicht
wissen, wie man solches innerhalb der Lehrerbildung zustande bringt, dann regt sich
der Verdacht, dass uns etwas versprochen wird, was gar nicht einzuldsen ist.

4. Fragwiirdiges Verstiandnis von Lehrerprofessionalitat

Der Standarddiskurs beinhaltet ein Professionalisierungskonzept. Wie eng beides zu-
sammengeht, zeigt Oser, wenn er nur das als Standard akzeptiert, was den Professionel-
len vom Laien unterscheidet. Standards ,sind dergestalt, dass sie nicht von Fachleuten
anderer Professionen oder von Laien wahrgenommen werden konnen® (Oser 1997a,
S. 26). Das Urteil ist apodiktisch: ,Nur Experten verfiigen iiber Standards, und insofern
ein Laie ohne jegliche Voraussetzung das Gleiche in gleich guter Weise tun kann wie ein

5 Oser scheint ungewollt eine gelungene Variante der Sei-spontan!-Paradoxie von Watzlawick
gefunden zu haben (Watzlawick/Beavin/Jackson 1972, S. 184). Die Paradoxie erscheint an
anderer Stelle in folgender Formulierung: ,,Wir fordern [!] [...], dass die Studierenden selber
in Verantwortung genommen [!] und Standards tiber Expertenhandeln ein Teil des von ihnen
gewollten [!] Curriculums werden“ (Oelkers/Oser 2000, S. 59).
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Professioneller, kann man nicht von Standards sprechen® (ebd., S. 27f.). Standards
»(konnen) von niemanden anders und schon gar nicht [!] von Laien beherrscht wer-
den“ (Oser 2001, S. 297).

Es wird definitorisch festgelegt, dass Standards nur von pidagogischen Experten er-
fiillt werden kénnen. Das ist eine unhaltbare Position, denn Schule und Unterricht sind
intermedidre Bereiche. Sie liegen zwischen Familie und Gesellschaft; ihre Aufgabe ist die
Vermittlung zwischen privatem und 6ffentlichem Leben. Darin liegt ein Spezifikum, das
die Lehrerprofession von anderen Professionen, deren Klientel Erwachsene sind, unter-
scheidet. Vermittlung findet in Zwischenrdumen statt, beruht auf einem ,,Zwischenhan-
del“ (Giesecke 1982) und hat insofern hermeneutischen Charakter (Herzog 2002,
S. 267f.). Weil dem so ist, kann die Lehrertitigkeit nicht durch eine saubere Buchhal-
tung von der Erziehungsarbeit der Eltern separiert werden. Zweifellos ist der vermit-
telnde Charakter der pidagogischen Berufe je nach Alter der Klientel unterschiedlich zu
denken. Trotzdem verschwindet die Affinitit der professionellen Tétigkeit von Lehrkrif-
ten zur Laientitigkeit der Eltern so lange nicht, wie die Schiilerinnen und Schiiler das
Miindigkeitsalter noch nicht erreicht haben.

Das defizitire Professionsverstindnis kann auch nicht durch Berufsethik kompen-
siert werden. Der Erwerb von Standards sei ,,nicht der einzige Aufgabenbereich der Leh-
rerbildung® (Oser 2002a, S. 18). Die Standards miissten in einem Lebenshorizont veran-
kert und an ein Menschenbild angeschmiegt werden, ,bei dem die Neugierde und der
Wachstumsprozess der Kinder und Jugendlichen sinngebende Funktion erhilt* (ebd.).
Die Rede ist von einer Berufsethik, ,,die darin besteht, dass letztlich alles zum Wohle
und zum geistigen Wachstum des Kindes geschieht und [die Lehrkraft, W.H.] die Erhal-
tung von Wiirde, Intimitit, Gerechtigkeit und Fiirsorglichkeit stets in den Mittelpunkt
stellt“ (Oser 2001, S. 331). Das technokratische Modell der Standards wird ethisch ver-
briamt, lastet damit aber umso schwerer auf den Schultern der Lehrerstudierenden, die
sich nun auch noch einen ,,Lebenshorizont® und ein ,Menschenbild“ aneignen miissen,
um den Erwartungen an ihre Professionalitit geniige zu tun.

5. Gefahrlicher Hang zur Normierung

Als Qualitatskriterien stellen Standards Normen dar. Sie eignen sich damit bestens zur
Kontrolle eines Bildungssystems, das von Input- auf Outputsteuerung umgestellt wird.
Dagegen ist grundsitzlich nichts einzuwenden. Fatal wird die Outputsteuerung jedoch,
wenn die Normierung auf die Ebene des Unterrichts durchschligt. Denn Unterricht fin-
det unter situativ unbestimmbaren Bedingungen statt (vgl. Herzog 2002, S. 419ff.). Kein
Standard vermag das Handeln in komplexen Systemen zu normieren. Es mag richtig
sein, dass wir von Bildung und Erziehung Wirkungen erwarten, und es mag ebenfalls
richtig sein, dass staatlich finanzierte Ausbildungsinstitutionen wirksam sein sollen.
Muss es aber in pddagogischen Kontexten nicht auch um anderes gehen, wie zum Bei-
spiel die Gestaltung einer Lebensphase, die Bildung der Personlichkeit, Begegnungen
mit Andersdenkenden und die Erweiterung des biografischen Horizonts?
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Auffallend ist, wie positiv die von Oser befragten Seminaristinnen und Seminaristen
die Schulkultur, die sie wihrend ihrer Ausbildung erlebt hatten, beurteilten. Fast 90%
der befragten Studierenden haben den Aussagen zugestimmt, dass es in ihrer Ausbil-
dung viele interessante menschliche Begegnungen gegeben habe und sie sich an ihrer
Ausbildungsinstitution akzeptiert gefiihlt hitten (Wild-Naf 2001, S. 169). In einem Be-
ruf, in dem es um Vermittlung geht, der eine starke personale Komponente aufweist
und der konstitutiv unter Bedingungen unzureichenden Wissens stattfindet, kann die
Effizienz nicht das letzte Wort sein. Wie Wimmer zu Recht bemerkt, ist fur Pddagogen
die Unsicherheit durch kein Wissen — ich erginze: auch nicht durch ein Wissen, das in
standardisierte Kompetenzen eingelassen ist — auflgsbar (Wimmer 1996, S. 446). Stan-
dards versuchen Eindeutigkeit, Klarheit und Sicherheit zu produzieren, ,wo gerade ihr
Fehlen die Spezifik pidagogischen Handelns [...] ausmacht. Solange der Stellenwert des
Nicht-Wissens nicht hinreichend reflektiert wird, das heifit solange es als ein aufzuhe-
bender Mangel, als ein Noch-Nicht-Wissen betrachtet wird, anstatt als ein irreduzibles
Nicht-Wissen-Konnen, solange wird die Illusion der technischen Beherrschbarkeit pa-
dagogischer Situationen durch das Wissen und damit seine sich der Wahrnehmung ent-
ziehenden Machteffekte fortdauern® (ebd., S. 426).

Die Pidagogik sollte sich nicht unbedarft einem Diskurs ausliefern, der sie in ver-
schiedener Hinsicht ihrer sokratischen Tradition entfremdet. Gegeniiber einer verord-
neten Standardisierung des Bildungswesens ist daran zu erinnern, dass das Denken dem
Handeln manchmal vorzuziehen ist. Insofern richten sich meine Vorbehalte nicht gegen
Standards per se, sondern fiir bessere theoretische Grundlagen, an denen es der Piddago-
gik horribile dictu seit einiger Zeit etwas fehlt.
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