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Stellenwert und Kritik von Standards fiir die Lehrerbildung aus internationaler Sicht
Vergleiche und Einschétzungen zur Situation

Erschienen in: journal fiir lehrerInnenbildung. 6 (2006) 1, S. 34 — 44
Einleitung

Lehrerbildung stellt ein bedeutsames Thema in vielen Landern der Welt dar. So wird in der
OECD-Studie ,,Teachers Matter: Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers”
(OECD, 2004 a, S. 1) fiir die beteiligten 25 Staaten u.a. restimiert: “All countries are seeking
to improve their schools, and respond better to higher social and economic expectations. As
the most significant and costly resource in schools, teachers are central to school
improvement efforts.” In diesem Zusammenhang kommt der Frage, welche Kompetenzen
Lehrer bendtigen und welche Standards in der Lehrerbildung erreicht werden sollen, ein
besonderer Stellenwert zu (vgl. ebd., S. 9).

Dabei geht es zundchst um Bildungs- oder Personenstandards — verstanden als Ausdruck fiir
ein Kompetenzniveau, das eine Person nach einer bestimmten Phase ihrer beruflichen
Karriere erreicht haben sollte. Neben Bildungsstandards spielen in der internationalen
Diskussion allerdings auch noch andere Arten von Standards eine Rolle — wenn dafiir auch
nicht immer der Standardbegriff verwendet wird. So geht es — bei einer weiten Deutung des
Begriffs — zusétzlich um Prozessstandards (Anforderungen an Lern- und Lehrprozesse, die zu
den Bildungsstandards fiihren sollen), um Institutionenstandards (Anforderungen an
lehrerbildende Institutionen) oder um Systemstandards (Regularien zur Gesamtsteuerung des
Lehrerbildungssystems). (Vgl. dazu auch Terhart, 2002, S.30.)

In unserem Beitrag konzentrieren wir uns hauptséchlich auf Standards im Sinne von
Bildungsstandards. An einzelnen Stellen verweisen wir aufgrund ihrer ebenfalls grof3en
Bedeutung fiir die Lehrerbildung auf begleitende Uberlegungen zu Prozess-, Institutionen-
oder Systemstandards. Dabei wird es allerdings nicht moglich sein, auf die jeweiligen
nationalen Besonderheiten der Lehrerbildung als Rahmenbedingungen fiir die Entwicklung
von Standards einzugehen (vgl. zu diesen z.B. Altrichter, u.a. 2002; OECD, 2004 b). In
diesem Beitrag kann nur eine linderiibergeifende Ubersicht zu Funktionen von und zu
Kritikpunkten an Standards versucht werden. Funktionsbestimmungen und Kritik haben ihre
Bezugspunkte allerdings in konkreten Standardentwicklungen. Demgeméal verweisen wir im
Folgenden zunichst auf vier Beispiele, die in internationalen Uberlegungen zu Standards eine
besondere Rolle spielen, und zwar auf Entwicklungen in den USA (mit einer schon lange
gefiihrten Diskussion um Standards), in England (mit einer relativ weitgehenden staatlichen
Festlegung von Standards), in der Schweiz (mit ihrer besonderen Bedeutung fiir die
international gefiihrte deutschsprachige Diskussion) und in Finnland (womit teilweise ein
,Gegenmodell“ in die international vergleichende Diskussion eingebracht wird).

Beispiele als Bezugspunkte fiir den Vergleich und die Kritik von Standards

In den US4 werden Standards fiir die Lehrerbildung schon seit langerer Zeit entwickelt und
diskutiert. Dabei lassen sich vor allem drei Standardgruppen nennen: Standards des ,,National
Council for Accreditation of Teacher Education® fiir die ,,Accreditation of Schools, Colleges,



and Departments of Education® (vgl. NCATE, 2002), Standards des ,,Interstate New Teacher
Assessment and Support Consortiums* fiir die Zertifizierung bzw. Lizensierung beginnender
Lehrpersonen (vgl. INTASC 1992) sowie Standards des ,,National Board for Professional
Teaching Standards* fiir die Zertifizierung bzw. Lizensierung erfahrener Lehrpersonen (vgl.
NBPTS, 2003). Wihrend die NCATE-Standards vorwiegend als Institutionenstandards
formuliert sind, kommt den INTASC-Standards als Bildungsstandards fiir die Lehrerbildung
eine besondere Bedeutung zu. Sie umfassen zehn Standards, die auf folgende Bereiche
bezogen sind: Fachwissen und Lebensweltbedeutung, Entwicklungsprozesse und
Lerntheorien, Lernziele und Differenzierung, Entwurf und Umsetzung von
Unterrichtsstrategien, Motivation und Gestaltung von Lernumgebungen, Kommunikation und
Medien, Unterrichtsplanung und Unterrichtsdurchfiithrung, Foérderung und Beurteilung,
Reflexion und Evaluation, interpersonale Beziehungen und schulische Umwelt (Ubersetzung
nach Brandl, 2003). Beispielsweise wird der Bereich ,,Fachwissen und Lebensweltbedeutung*
(Subject Matter) im Sinne eines Standards folgendermallen beschrieben: ,,The teacher
understands the central concepts, tools of inquiry, and structures of the discipline(s) he or she
teaches and can create learning experiences that make these aspects of subject matter
meaningful for students.” (INTASC, 1992, S. 14). Fiir jeden Standard werden drei Ebenen in
den Blick genommen: Knowledge, Dispositions and Performances. Dabei bleibt die
Lehrerbildung insgesamt der Bezugspunkt, wahrend die Standards des NBPTS vorwiegend an
Unterrichtsfiachern, an verschiedenen Schulstufen und an unterschiedlichen Berufsfeldern
innerhalb der Schule orientiert und entsprechend ausdifferenziert sind.

Fiir England, das ebenfalls auf eine ldngere Diskussion um Standards zuriickblicken kann
(vgl. NBPTS, 2003), sind im Sinne einer zentralen staatlichen Verordnung besonders die
,Professional Standards* des ,,General Teaching Council of England* bedeutsam. Sie sind der
Malstab fiir die Zertifizierung des ,,Qualified Teacher Status (QTS)”: Die Standards umfassen
die drei grofBen Bereiche ,,Professional Values and Practice®, Knowlegde and understandig*
und ,,Teaching®, wobei der letzte Standardbereich in drei Unterbereiche gegliedert ist:
,Planning, expectations and targets*, Monitoring and assessment“ sowie ,,Teaching and class
management. Diese drei bzw. fiinf Standardbereiche sind in insgesamt 42 Standards
ausdifferenziert. So lautet z.B. der erste Standard ,,Those awarded Qualified Teacher Status
must understand and uphold the professional code of the General Teaching Council for
England by demonstrating that they have high expectations of all pupils; respect their social,
cultural, linguistic, religious and ethnic background; and are committed to raising their
educational achievement.” (Teacher Training Agency, 2005, S. 7). Fiir jeden solcher
Standards werden angegeben: “Scope”, “Evidence relevant to meeting the standard” und
“Further references”. AuBlerdem gibt es — im Sinne von Institutionenstandards —
“Requirements for Initial Teacher Training” (vgl. Teacher Training Agency, 2005, S. 98 ff.).

In der Schweiz gibt es zwar schon lingere Zeit standardihnliche Uberlegungen in der Form
eines Lehrerleitbildes und als Standesregeln des Schweizer Lehrerverbandes (1994 und 1998,
nach Terhart, 2002, S. 59 ff.), fiir die internationale Diskussion — vor allem im
deutschsprachigen Raum — sind jedoch vor allem die Arbeiten von Oser wichtig (vgl. z.B.
Oser, 1997; Oser & Oelkers, 2001; Oser, 2002). Er hat sein Konzept der
Standardformulierung urspriinglich vor allem mit Blick auf die Evaluation der Schweizer
Lehrerbildung entwickelt. Standards sind dabei durch die ,,Bedingungen a) theoretische
Fundierung, b) empirisches Wissen, c¢) evaluative Kriterien und d) Handlungstraditionen*



gekennzeichnet und ,,liegen auf der Ebene wissenschaftlich reflektierter Handlungsmuster von
Lehrpersonen in sich dauernd wandelnden Kontexten* (ebd., S. 26). Auf der Basis dieses
Begriffsverstandnisses unterscheidet Oser (1999) zwolf Standardgruppen: Lehrer-Schiiler-
Beziehungen, Schiiler unterstiitzendes Handeln, Disziplinprobleme und Schiilerrisiken,
Aufbau von sozialem Verhalten, Lernprozessbegleitung, Gestaltung von Unterricht,
Evaluation und Leistungsmessung, Medieneinsatz, Team-Arbeit in der Lehrerschatft,
Offentlichkeitsarbeit, Kriftehaushalt der Lehrperson, Fachdidaktik (vgl. ebd., Anhang S. 83).
Fiir die empirische Evaluation der Schweizer Lehrerbildung hat Oser jede dieser
Standardgruppen in mehrere Standards unterteilt. So wird als Beispiel fiir die Standardgruppe
,Lehrer-Schiiler-Beziehungen* angegeben: ,,Ich habe gelernt, den Schiilern und Schiilerinnen
(in jeder Situation mit unterschiedlichen Mitteln) fordernde Riickmeldungen zu erteilen.*
(ebd., Anhang S. 83). Durch solche Operationalisierungen kommt Oser insgesamt zu 88
Standards, mit denen ein Bild wichtiger Anforderungen an die Lehrerbildung gezeichnet wird.

In Finnland gibt es fiir die Lehrerbildung nur relativ allgemeine Vorgaben von Seiten der
Regierung. So wird in dem ,,Decree on the Qualification of Educational Staff™ (Ministry of
Education, 1998) vor allem geregelt, welche Merkmale bzw. universitidren Abschliisse eine
Lehrperson nachweisen muss. Inhaltlich weitergehend, aber dennoch relativ offen, sind die
Bestimmungen in dem ,,Teacher Education Development Programme* (Ministry of
Education, 2001). Dieses Programm enthélt u.a. ein Lehrerleitbild sowie Vorschldge zur
Entwicklung von Kerncurricula fiir die Lehrerausbildung (vgl. Buchberger & Buchberger,
2004). So werden z.B. fiir die Ausbildung von Lehrpersonen der Sekundarsschule folgende
Bereiche fiir ein ,,padagogisches Kerncurriculum* vorgeschlagen: Ethische und soziale
Grundlagen der Lehrerarbeit/ Interpersonale, interaktive und kooperative Fahigkeiten/
Verstdndnis von Lernprozessen/ Pravention von Lernschwierigkeiten und Ausgrenzung/
Multikulturalitit/ Beratungsfertigkeiten/ ICT-Kompetenz/ Fertigkeiten im Bezug zum
Arbeitsleben/ Curriculumentwicklung/ Planungs- und Beurteilungsfertigkeiten (Ubersetzung
nach Buchberger & Buchberger, 2004). Diese Bereiche konnen als Felder fiir die
Standardentwicklung in den Institutionen der Lehrerausbildung gedeutet werden. Insgesamt
sind die zentralen Vorgaben an dem Leitbild autonomen und verantwortlichen Handelns
sowie professioneller Problemlosekapazitit orientiert. Fiir die Entwicklung entsprechender
Kompetenzen werden forschendes und handlungsbezogenes Lernen in kooperativen Projekten
unter Nutzung von Mdglichkeiten des ,,network-based-learning* im Sinne von
Prozessstandards fiir besonders wichtig erachtet (vgl. ebd.).

Funktionen von Standards im internationalen Vergleich

Die obigen Beispiele verweisen darauf, dass die Entwicklung von Standards in verschiedenen
Lindern zu unterschiedliche Standardformulierungen gefiihrt hat und dass den Standards
dabei zum Teil unterschiedliche, zum Teil aber auch dhnliche Funktionen zukommen.

So geht es in allen Beispielen u.a. darum, dass durch Standards oder — wie im finnischen
Beispiel — durch Vorschliage fiir Kerncurricula eine Orientierung zu der Frage gegeben wird,
was von zukiinftigen oder schon im Dienst befindlichen Lehrpersonen erwartet wird. Diese
Orientierungsfunktion ist sowohl fiir die einzelne Person, die ein Lehramt anstrebt oder
ausiibt, als auch fiir Lehrende in der Lehrerbildung sowie fiir lehrerbildende Institutionen
bedeutsam. Die Orientierungsfunktion von Standards ist mit einer Curriculumfunktion in dem
Sinne verbunden, dass Standards als Bezugspunkte fiir die Entwicklung von Curricula,
insbesondere von Kerncurricula, in den lehrerbildenden Institutionen herangezogen werden
sollen (vgl. auch Ostermeier & Prenzel, 2002, S. 56). Damit konnen zugleich



Reformbestrebungen in der Lehrerbildung angeregt und /oder unterstiitzt werden, sodass man
auch von einer Reformfunktion sprechen kann. Weiterhin ist allen Beispielen gemeinsam, dass
die Entwicklung von Standards mit der Absicht verbunden ist, die Qualitit der Lehrerbildung
bzw. die Qualifizierung zukiinftiger oder im Dienst befindlicher Lehrpersonen zu erhéhen und
letztlich auch zu sichern. Insofern kommt den Standards zugleich eine Qualifizierungsfunktion
zu (vgl. z.B. Furlong, 2005, S. 131).

AuBer den o.g. Funktionen ist — wenn auch mit unterschiedlichem Gewicht und Akzent —
wichtig, dass mit dem Ausweis von Standards die Professionalisierung des Lehrberufs weiter
vorangetrieben werden kann (vgl. Ostermeier & Prenzel, 2002., S. 56). Diese
Professionalisierungsfunktion hat sowohl Bedeutung fiir die einzelne Lehrperson, indem
dadurch fiir sie ein professionelles Handeln moglich werden soll, als auch fiir den Lehrberuf
insgesamt, indem durch die Offenlegung von Standards und eine entsprechende qualifizierte
Ausbildung das Ansehen des Lehrberufs in Bildungspolitik und Offentlichkeit gesteigert
werden kann, was dann auch wieder Einfluss auf die ,,Qualitdt* von Bewerberinnen und
Bewerbern fiir Studienplitze und Lehrerstellen hat. Der letztgenannte Aspekt stellt sich im
Hinblick auf die Situation in den vier o.g. Landern allerdings sehr unterschiedlich dar.
Wihrend er beispielsweise fiir die USA, in denen der Lehrberuf ein relativ geringes Ansehen
genieft, sehr wichtig ist, kommt ihm fiir Finnland, wo der Lehrberuf ein sehr hohes Ansehen
hat und sich auch beste Absolventinnen und Absolventen des ,,matriculation examination um
ein Lehramtsstudium bewerben, keine grofle Bedeutung zu (vgl. OECD, 2004 c, S. 3 f.;
Niemi, 2002, S. 57; OECD, 2003 a, S. 36).

Weitere Unterschiede in den Landerbeispielen betreffen die Zertifizierungs- und
Akkreditierungsfunktion von Standards. In den USA und in England sind Standards vor allem
fiir die Zertifizierung eines erreichten Qualitdtslevels fiir ein Lehramt entwickelt worden,
wobei mit der Zertifizierung unter Umsténden Chancen auf eine bessere Besoldung geben
sind (vgl. OECD, 2004 c). Auerdem dienen Bildungs- und Institutionenstandards in den
USA als Malstibe fiir die Akkreditierung von Lehrerbildungseinrichtungen und in England
als Verpflichtung fiir Lehrerbildungseinrichtungen mit einer Uberwachung durch externe
Agenturen (vgl. NCATE, 2002; Buchberger & Buchberger, 2003; OECD, 2003 b). Die
Zertifizierungsfunktion und die Akkreditierungsfunktion spielen dagegen fiir Finnland und die
Schweiz — wie auch fiir viele andere Lander — (bisher noch) keine Rolle.

SchlieBlich ist die Evaluationsfunktion von Standards zu nennen. Beispielsweise ist die
Standardentwicklung in der Schweiz zunichst in erster Linie mit einer Evaluationsfunktion
verknlipft gewesen (vgl. Oser, 2002, S. 12 ff.). Aber auch in den USA und in England werden
die Standards fiir Assessment and Evaluation genutzt, wobei die Ergebnisse zum Teil einen
Einfluss auf die Mittelbereitstellung haben (vgl. Merson, 2000, S. 167; Darling-Hammond,
2002; Buchberger & Buchberger, 2003; Cochran-Smith, 2004, S. 297; OECD, 2003 b, 2004
¢). In diesem Kontext machen Buchberger & Buchberger (2004) allerdings darauf
aufmerksam, dass britische und amerikanische Evaluationskonzeptionen vor allem auf
»inspection and ,,assessment* im Sinne einer dulleren Qualitétskontrolle zielen, wihrend
finnische Konzeptionen stirker durch Selbstevaluation, Partizipation aller Beteiligten und
Entwicklungsforderung gekennzeichnet sind.

Kritik an Standards im internationalen Kontext

Léandertibergreifende Kritikpunkte an Standards konnen von eher pragmatischen bis zu eher
grundsétzlichen Bedenken und Einwénden reichen, wobei die Trennlinie zwischen beiden



manchmal nur schwer zu ziehen ist. So mischen sich auch in der folgenden Darstellung eher
pragmatisch zu nennende Problemlagen mit eher grundsétzlichen Kritikpunkten, wobei wir
versuchen, zu den Problemlagen auch Losungsansétze anzusprechen.

Unklares oder divergierendes Begriffsverstdndnis: Die obigen Beispiele fiir Standards zeigen,
dass mit diesem Begriff sehr unterschiedliche Ausformulierungen belegt werden. Die
Standardbeschreibungen unterscheiden sich z.B. hinsichtlich Abstraktionsgrad,
Ausdifferenzierung, Inhalt, unterlegtem Begriffsverstandnis und Einbettung in groB3ere
Bildungszusammenhénge. Zum Teil bleibt unklar, wie das Verhiltnis von Kompetenzen zu
Standards verstanden wird und ob bei den Standards eher an Wissensbestinde, eher an
Koénnen, eher an Einstellungen und/oder eher an Handlungsmuster gedacht ist (vgl. auch
Herzog, 2005, S. 253 f.). Des Weiteren ist in manchen Féllen ungeklart, ob eher von
Maximal-, Mindest- oder Regelstandards die Rede ist. Insgesamt ist allerdings auch nicht zu
erwarten, dass sich alle Personen und Institutionen, die an Standards arbeiten, auf ein
Begriffsverstandnis und strukturell einheitliche Standardformulierungen einigen, es wére
jedoch schon viel gewonnen, wenn das zugrunde liegende Begriffsverstindnis jeweils
hinreichend geklart wiirde.

Unzureichende Absicherung der Standards durch empirische Berufsfeldanalysen: Mit der
Formulierung von Standards wird unterstellt, dass diese fiir Handlungsvollziige in der Praxis
bedeutsam seien. Wiinschenswert wire demgemal, dass die Entwicklung von Standards
durch entsprechende Berufsfeldanalysen abgesichert wire. Eine hinreichende Absicherung
dieser Art ist bisher jedoch bei keiner Standardentwicklung geleistet worden (vgl. z. B.
Darling-Hammond, 2002, S. 70, Manz, 2004, S. 48). Die Standardformulierung erfolgt in der
Regel durch wissenschaftliche Experten oder durch Gremien, denen neben wissenschaftlichen
Experten auch Praktiker und Verwaltungsfachleute und ggf. bestimmte Interessenvertreter
angehoren, so dass Standards zum Teil eher auf einer Aushandlung zwischen den Beteiligten
— unter dem Einfluss der jeweiligen Machtstruktur — basieren als auf differenzierten Analysen
der Praxis. Losungsmdglichkeiten flir dieses Problem liegen einerseits in verstirkter
empirischer Forschung und andererseits in dem Versuch, Gremienentscheidungen zu
Standards auf reflektierter erfahrungsbezogener Grundlage zu fillen (vgl. Darling-Hammond,
2002, S. 70).

Mangelnde theoretische Basis: Dieser Kritikpunkt wird unter zwei Aspekten geduflert. Zum
einen wird darauf hingewiesen, dass es fiir den Gegenstandsbereich, auf den sich die
Standards beziehen, z. B. Unterricht und Erziehung, (noch) keine hinreichend elaborierten
Theorien gébe, die eine weitreichende Festlegung von Standards rechtfertigten (vgl. Herzog,
2005, S. 254). Zum anderen wird darauf aufmerksam gemacht, dass die als Basis fiir
Standards postulierten Kompetenzmodelle fiir den Bereich der Lehrerbildung (noch) nicht
hinreichend entwickelt seien. Oser (2005, S. 269 f.) merkt zum ersten Kritikaspekt in seiner
Replik auf Herzog u.E. allerdings zu Recht an, dass es im Augenblick vor allem darum gehe,
dass Standards anschlussfdhig an Theorien seien, was er durchaus als gegeben ansieht. Im
Ubrigen komme es darauf an, die Modellierung von Standards konstruktiv im Sinne weiterer
Arbeit an Theorien zu nutzen. Dieser Gedanke ldsst sich auch auf den zweiten Kritikaspekt —
die theoretische Fundierung von Kompetenzentwicklungen — libertragen, sodass auch dort
weitere Theoriearbeit zu leisten ist (vgl. u.a. Tulodziecki, 2004, S. 44 ft.).

Unzureichende Erfiillung von Giitekriterien bei der Uberpriifung von Standards: Hier wird
problematisiert, dass die bisherigen Priifverfahren Méngel hinsichtlich von Objektivitit,
Reliabilitit und Validitit aufweisen (vgl. z. B. Keller, 2002, 27; Darling-Hammond, 2002, S.
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69 f., Reynolds, 1999, S. 256 ff.). Besondere Probleme liegen dabei in der Inhalts-, Konstrukt-
und Prognosevaliditét, d.h. in der Frage, ob die Verfahren wirklich das messen, was
zukiinftige oder im Dienst befindliche Lehrpersonen auch lernen konnten, was als
Kompetenzen den Standardformulierungen unterlegt war und was zu einem erfolgreichen
beruflichen Handeln fiihrt. Vor allem der letzte Teilaspekt stellt ein zentrales Problem dar —
zumal Priifverfahren fiir Standards hiufig viele Wissenskomponenten enthalten und dabei der
Zusammenhang zwischen Wissen und Handeln letztlich ungeklart ist. Losungsmoglichkeiten
fiir das Problem der (bisher) unzureichenden Erfiillung von Giitekriterien liegen in der
Entwicklung erweiterter Priifungs- bzw. Assessmentformen (vom Portfolio bis zu praktischen
Priifungen) sowie in der weitergehenden forschungsméfBigen Bearbeitung der damit
zusammenhédngenden Fragen.

Unklarheiten, was den ,, Kern* der Profession ausmacht: Dabei geht es um die Frage, ob die
(bisher) formulierten Standards wirklich ,,das Wesentliche* der Lehrerprofession erfassen. In
diesem Zusammenhang wird u.a. unterstellt, dass wichtige Aspekte dessen, was die
Profession ausmache, in bisherigen Standardformulierungen kaum auftauchten, mindestens
jedoch vernachldssigt wiirden, z.B. die Reflexivitét als Bindeglied zwischen Fallverstehen und
Handeln (vgl. z. B. Reh, 2005, S. 262 ff.). Aulerdem wird beméangelt, dass die
Personlichkeitsentwicklung sowie berufsrelevante Personlichkeitsmerkmale nicht hinreichend
berticksichtigt seien und Standards dem Gedanken der Bildung nicht hinreichend Rechnung
triigen (vgl. z.B. ebd. und Herzog 2005, S. 256). Solche Kritikpunkte machen in besonderer
Weise darauf aufmerksam, wie wichtig die — nicht zuletzt durch die Standardformulierungen
— angeregte Diskussion um die besonderen Merkmale der Lehrerprofession ist.

Mangelnde Zukunftsorientierung: Standardformulierungen stehen in der Gefahr, die
gegenwirtige Situation festzuschreiben und zukiinftige Entwicklungen zu vernachlissigen,
wenn nicht gar auszublenden. Vor dem Hintergrund dieses Kritikpunktes ist es wichtig, zum
einen bei Standardformulierungen Zukunftstendenzen — soweit dies moglich ist — zu beachten,
vielleicht sogar einen ,,Utopieiiberschuss® vorzusehen, und zum anderen Standards immer
auch als notwendigerweise revidierbare Beschreibungen zu verstehen (vgl. u.a. Klieme u.a.,
2003, S. 49 f.; Darling-Hammond, 2002, S. 70).

Unzureichende Beriicksichtigung der Professionsentwicklung als biografischer Prozess:
Insbesondere, wenn (nur) Standards fiir die erste Phase der Lehrerbildung formuliert werden,
besteht die Gefahr, dass diese sich zu sehr an Kompetenzen orientieren, die im
berufsbiografischen Prozess erst spiter erreicht werden konnen (vgl. Terhart 2002, S. 27 f.).
In diesem Zusammenhang besteht ein zusitzliches Problem der Standardformulierung fiir die
universitére Phase der Lehrerbildung darin, dass Standards vor allem fiir die erziehungs- bzw.
berufswissenschaftlichen Bestandteile des Studiums formuliert werden unter
Vernachldssigung des Studiums der Fachwissenschaften bzw. Unterrichtsfacher (vgl. dazu
den Beitrag von Blomeke in diesem Heft). In jedem Fall ergibt sich aus diesem Kritikpunkt
die Notwendigkeit, die professionelle Entwicklung als biografischen Prozess zu verstehen und
Standards phasenbezogen zu formulieren (vgl. Terhart 2002, S. 30 ff.).

Unerwiinschte Nebenwirkungen auf die Gewinnung von Bewerberinnen und Bewerbern fiir
den Lehrberuf: Mit der Formulierung von Standards im Sinne offen gelegter und erhdhter
Anforderungen ist grundsétzlich die Frage verbunden, ob dies zu einem nachlassenden
Interesse potentieller Bewerberinnen und Bewerber und schliefSlich zu Lehrermangel fithren
kann, wobei davon dann moglicherweise benachteiligte Minoritdten besonders betroffen
wiren (wie dies beispielsweise in den USA bei der Professionalisierung des Medizinerberufs
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der Fall war). Darling-Hammond (2002, S. 72) verweist jedoch darauf, dass eine solche
Entwicklung fiir den Lehrerberuf in den USA bisher nicht zu beobachten sei. Allerdings
zeigen neuere Untersuchungsergebnisse von Goldhuber u.a. (2003), dass ,,African-
Americans® sich zu einem unverhiltnisméBig geringen Prozentsatz fiir eine Zertifizierung
bewerben und von den Bewerbern lediglich ein unverhdltnisméfig geringer Anteil die
Zertifizierung erhilt. Insgesamt bleibt es wichtig, dieses Problem im Auge zu behalten.

Reduktion, Vereinheitlichung und Nivellierung: In der Formulierung von Standards wird zum
Teil die Gefahr gesehen, dass es zu einer Reduktion auf bestimmte Inhalte und Fahigkeiten
kommen konne, bei denen Einigkeit herrsche und die sich auch leicht tiberpriifen lieen, und
dass gleichzeitig die Gefahr der Vereinheitlichung und Nivellierung gegeben sei. Diese
Gefahr erscheint umso grofer, je umfangreicher und verbindlicher staatliche bzw. zentrale
Vorgaben sind. Losungsmoglichkeiten fiir dieses Problem liegen z.B. darin, dass zentrale
Vorgaben sehr offen gestaltet sind und die jeweils Betroffenen die Mdglichkeiten zu einer
regional- und situationsangemessenen eigenen Ausformulierung haben oder dass sich die
zentralen Vorgaben auf Kernbereiche beschranken und Freiraum fiir eigene Erweiterungen
und Erginzungen gegeben wird. (Vgl. zu diesem Problemkreis z.B. Klieme u.a., 2003, 46 {f.;
Buchberger & Buchberger, 2003).

Technokratische Problemlésung und Okonomisierung: Standards konnen dazu verfiihren, in
der Lehrerbildung nur auf diese fixiert zu sein und abweichende Aktivitdten und ,,Umwege*
mit Blick auf eine angeblich zielorientierte Vorgehensweise zu diskreditieren sowie nur noch
auf eine moglichst schnelle Umsetzung der Standards im Sinne eines technokratisch
orientierten ,,geheimen Curriculums* zu achten (vgl. z. B. Keller, 2002, S. 26 {.; Serafini,
2001, S. 321 ff.). Abgesehen davon, dass so bereits eine eingeengte 6konomische Sichtweise
als verkiirzte Nutzen-Aufwands-Abwigung nahe liegen mag, kann eine blof3 6konomische
Betrachtung noch dadurch verstéirkt werden, dass Institutionen, die in moglichst kurzer Zeit
moglichst viele Absolventinnen und Absolventen mit Standarderfiillung ,,erzeugen®, mit
Finanzmitteln belohnt werden. Gegentiber einer vorwiegend technokratisch und 6konomisch
orientierten Betrachtung verweist schon die paddagogische Auseinandersetzung mit fritheren
lernzielorientierten Anséitzen darauf, dass vor allem die Prozesse sehr bedeutsam fiir das sind,
was gelernt wird, und dass gerade von vermeintlichen ,,Umwegen* eine besondere bildende
Wirkung ausgehen kann. In diesem Sinne ist es wichtig, die Outcome-Perspektive stets durch
eine angemessene Prozessperspektive zu ergidnzen.

Gefahr der ,, Expertokratie “: Wenn Standards auf psychologisch fundierten
Kompetenzmodellen, auf geeigneten Theorien zu Unterricht, Bildung und Erziehung sowie
auf empirisch bewéhrten Annahmen beruhen sollen, erfordert ihre Entwicklung ein solch
hohes MaB3 an Expertise bzw. Kompetenz, dass die Beteiligung von Experten an der
Standardfestlegung unumgénglich wird. Vor diesem Hintergrund ergibt sich die Gefahr, dass
sich die Diskussion um Ziele, Inhalte und Vorgehensweisen von Schule und Lehrerbildung
der o6ffentlichen und bildungspolitischen Auseinandersetzung entzieht und Entscheidungen
letztlich in die Hand von Experten oder von zentralen Gremien verlegt werden (vgl. auch
Klieme u.a., 2003, S. 47). Auf der Ebene der lehrerbildenden Institutionen bildet sich diese
Problemlage — falls offene Rahmenvorgaben vorliegen und von den Institutionen eine
Konkretisierung in Form von Standards gefordert wird — so ab, dass nicht bei allen
Beteiligten, die spéter die Umsetzung von Standards tibernehmen sollen, ein so hohes Mal3 an
Kompetenz vorausgesetzt werden kann, wie es die Entwicklung von Standards eigentlich
erfordert. Insofern entsteht bereits hier eine Diskrepanz zwischen der wiinschenswerten



Beteiligung aller Betroffenen und der Anforderung, theoretisch und empirisch fundierte
Standards zu entwickeln (vgl. Tulodziecki, 2004, S. 53). Konstruktiv gewendet ergibt sich
damit die Herausforderung — auch im Sinne einer angemessenen Umsetzung von Standards —,
fiir deren Entwicklung Vorgehensweisen zu entwerfen und zu erproben, die auf
gesellschaftlicher Ebene eine demokratische Legitimation von (Rahmen-) Vorgaben sichern
und auf institutioneller Ebene eine moglichst hohe Beteilung bei der Formulierung von
Standards erlauben.

AbschlieBend und ergéinzend zu den aufgefiihrten Kritikpunkten, Problemlagen und
Losungsansétzen aus der internationalen Diskussion, ldsst sich zunichst feststellen, dass viele
Kritikpunkte von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern stammen, die selbst in den
Prozess der Standardentwicklung involviert sind, dabei zugleich die Grenzen ihrer Arbeit
reflektieren und sich um Verbesserungen im Sinne oben angedeuteter Losungsansitze
bemiihen. Tendenziell ist dabei erkennbar, dass in Landern, in denen Standards weitgehend
eingefiihrt sind, schwerpunktméBig Fragen nach einer geeigneten Optimierung und Priifung
sowie Umsetzung diskutiert werden, wiahrend in Landern, die sich noch im Prozess der
Einflihrung von Standards befinden, grundsitzliche Diskussionen zu Standards einen hohen
Stellenwert haben — wobei Mintrop (2005) anmerkt, dass es solch grundsétzliche
Diskussionen, wie sie zur Zeit z.B. im deutschsprachigen Raum gefiihrt werden, vor einigen
Jahren auch in den USA gegeben habe. Weiterhin zeigt der Blick auf die internationale
Situation, dass eine zentrale Formulierung von Standards keineswegs der alleinige Weg sein
muss. Das Beispiel Finnland legt als Alternative nahe, von zentraler Seite nur allgemeine
Rahmenvorgaben festzulegen und die Ausgestaltung — verbunden mit einem partizipativ
orientierten und entwicklungsfordernden Evaluationsansatz — den lehrerbildenden
Institutionen vor Ort zu iiberlassen. Empirisch gesehen lésst sich allerdings kaum entscheiden,
ob der eine Weg eben doch fiir England und der andere Weg fiir Finnland der angemessene
sein mag. Unbestritten scheint in der internationalen Diskussion nur zu sein, dass die
Auseinandersetzung mit Standards — auf welcher Ebene diese auch immer geschieht — zu
einem vertieften Nachdenken iiber die Lehrerbildung und ihre Ziele gefiihrt hat und dass eine
deutliche Intensivierung der Lehrerbildungsforschung unbedingt notwendig ist, um zu
empirisch fundierten Entscheidungen im Sinne der Verbesserung zu kommen. In diesem
Sinne erweisen sich auch aus unserer Sicht die Formulierung von und die
Auseinandersetzung mit Standards letztlich als sinnvoll, wobei allerdings die Kritikpunkte
bedacht, Losungsmoglichkeiten erprobt und mit partizipativen Evaluations- und
Entwicklungsansitzen verbunden werden sollten.
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