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Sabine Reh

Die Begriindung von Standards
in der Lehrerbildung

Theoretische Perspektiven und Kritik

Wenn alle sich einig sind, ist manchmal Skepsis geboten. In einem dramatisierenden
Diskurs — dessen Protagonisten Erziehungswissenschaftlerinnen und Bildungspolitiker
in fast trauter Ubereinstimmung sind — wird seit einiger Zeit die katastrophale Situation
der Lehrerinnenausbildung bemingelt und im notorischen Reformdiskurs werden
Landgewinne mit einem gewissermaflen ungedeckten Scheck erzielt: Alle wollen Stan-
dards. Wofiir steht der Begriff des Standards im Diskurs, wozu wird er genutzt, was wird
versprochen?

Zunichst scheint fir alle Beteiligten klar, dass die neuen Standards etwas anderes
sein sollen, als die standort- und fachspezifischen Konventionen von Inhaltskatalogen,
die im Rahmen der Studien- und Priifungsordnungen ausgebildet auch bisher schon
existieren. Im Gegenteil sollen Standards, so Keuftfer, ,,in denen professionelle Fahigkei-
ten und gleichzeitig Niveauanspriiche deutlich ausgewiesen werden“ und mit denen in-
haltlich prazisierte Maf3stibe fur die ,Standardisierung von Studiengingen® (Keuffer
2002, S. 104f.) gewonnen werden schliellich den ,,Aufbau eines ,lehramtsspezifischen
Basiswissens“ aufseiten der Absolventen garantieren. Es liegt der Verdacht nahe, dass
hier ein — inzwischen von weiten Teilen der Forschung, z.B. der Wissensverwendungs-
forschung — in Zweifel gezogenes ,,Applikationsmodell“ von Wissen Pate stand (vgl.
Combe/Kolbe 2004). Ublich ist der Hinwetis, es gebe wenig Forschungen zur Wirksam-
keit von Lehrerausbildung und man bewege sich also auf ,riskantem Boden®; interes-
santer ist, was begonnen werden kann und welcher Art von Uberlegung man sich ent-
ledigen kann, nachdem man eingestanden hat, dass man nicht weif3, in welcher Weise
»Basiswissen erzeugt wird und zur Herausbildung professioneller Kompetenzen fiihrt.
Die Hoffnung, dass es vielleicht einmal — wenn es denn mehr Forschung gibt — ,,zu einer
Steuerung“ von Bildungsorganisationen ,durch Forschungsdaten® kommen kénne
(Keuffer 2002, S. 106), ist entweder naiv oder dient weiterer Entlastung beim Tun.

Es bleibt dabei: Genau die schwierigen Fragen, die tibrigens auch theoretisch-
konzeptionelle Antworten verlangen, werden vor dem Hintergrund eines politisch er-
zeugten und entsprechend kommunizierten Verdnderungsdrucks nicht gestellt. Und der
Diskurs funktioniert so, wie er funktioniert, genau deshalb, weil im Begriff des Stan-
dards ungeklirt bleiben kann, was gemeint ist.

Z.f.Pdd - 51. Jahrgang 2005 — Heft 2



260 Diskussion

1. Standards professionellen Handelns oder Standards
als Selbstreferentialitat

Ich will im Folgenden einen Blick auf einige ,Standardtexte“ tiber Standards werfen.
Oser entwickelt einen Begriff von Standard (vgl. Oser 2002, S. 8), der konzeptionell die
Heilung oder ,Korrektur® einer Kluft, eines ,,Bruches® zwischen Wissen und Handeln
darstellt. Standard ist eine ,komplexe, tibergreifende Wissensstruktur®, die ,,Handlungs-
wissen® einschlielt. Ausgangspunkt fiir Oser ist also eine gewissermafien bedauerliche
Differenz von Wissen und Handeln. Es gibt, folgt man Oser, ,,gefestigte” Wissensbestin-
de, kognitive Strukturen, und es gibt die handelnde Umsetzung von Wissen bzw. ,,ver-
wendetes Handeln® (Oser 1997, S. 27) — gemeint sein wird wohl Wissen verwendendes
Handeln. Professionelles Handeln zerfillt in dieser Perspektive des genetischen Struktu-
ralismus in zwei parallel ablaufende Prozesse, in kognitives Operieren und in einen Pro-
zess des faktischen Handelns.

Lehrerhandeln als professionelles Handeln ist — so meine Lesart von Oser — insofern
reflektiertes Handeln, als es gewissermafen die wissenschaftliche Reflexion reprisentie-
rende Handlungsmuster zur Geltung bringt. Standards, die weder kognitive Strukturen,
noch ,automatisierte skills“ sind, sollen gleichzeitig Kompetenzen und deren beste Aus-
fithrung sein. Professionalitit als ,professionelles Kénnen“ aufgrund ,professioneller
Kompetenzen® besitzen Berufstitige dann, wenn sie ,eine Kette solcher Handlungen
bewusst oder spontan initiieren und reflexiv umsetzen kénnen®, so die Formulierung
von Oser (vgl. Oser 2002, S. 8). So gesehen ist professionelles Handeln in der Form der
Standards letztlich ein durch wissenschaftliches Wissen instruiertes und dann eingetib-
tes Handeln.

Die Kritik von Oser an Neuweg, sein Bestehen auf Niveauunterschieden des Han-
delns und deren Erklidrung durch Reflexivitit — professionelles Handeln sei etwas ande-
res als Fahrradfahren oder Planetenbewegung (vgl. Neuweg 2002, Oser 2002, S. 11) — ist
nachvollziehbar. Gleichzeitig kommt aber der Eindruck auf, Oser driicke sich genau um
das Problem der Erklirung, wie denn die Fahigkeit zur schnellen, mehrfach kontextuali-
sierten ,Situationsdeutung® strukturiert und welches Wissen hier prisentiert ist. Die
Entwicklung von Wahrnehmungsstrukturen, von Kontextsensitivitit, als Entstehung
von mit Handlungsoptionen verbundener Szenenbilder, als analogisierendes, bildhaftes,
szenisches, auf Ahnlichkeitsstrukturen hin funktionierendes Deuten (vgl. Combe/Kolbe
2004), ist nicht als Applikation von Wissen vorzustellen. Der Gefahr, fiir Technologie
auszugeben, was keine ist, gehen die von Oser entworfenen Standards des Lehrerhan-
delns aufgrund ihres impliziten Applikations- und Einiibungsgedankens meiner An-
sicht nach nicht wirklich aus dem Weg.

Terhart hat darauf hingewiesen, was Osers Standards entgegen zu halten ist: Osers
Standards sind zu verstehen nur als Standards fiir professionelles Lehrerhandeln. Und
so gelingt es ihnen teilweise, Beschreibungen von typisierten Handlungsproblemen und
den empirischen Forschungsergebnissen angemessene Reaktionsweisen darzustellen,
auch wenn sie letztlich systematisch (und empirisch) nicht vollstindig tiberzeugend
sind. Warum etwa ist es Standard, dass ein Lehrer den Unterricht anderer Kollegen beo-



Reh: Die Begriindung von Standards in der Lehrerbildung 261

bachten und beurteilen konnen soll, aber nicht den eigenen? Osers Standards entbinden
niemanden, der Kerncurricula entwickelt, von einer Begriindungsverpflichtung. Sie for-
dern im Hinblick auf die Ausbildung geradezu nach dem Prinzip von Exemplaritit und
nach einer Organisation der Lehrerausbildung im Sinne des Angebots von Trainings als
Bestandteil universitdrer Ausbildung.

In Terharts Entwurf (Terhart 2002) sind Standards zunichst nicht aus Handlungs-
problemen entwickelt, sondern gefordert, weil sie eine Handhabe bzw. Voraussetzung
fiir Evaluation darstellen. Das von ihm genannte Ziel der Lehrerausbildung, der ,kom-
petente Berufsanfinger®, vereinfacht meiner Ansicht nach die Lage allerdings nur
scheinbar. Der ,kompetente Berufsanfinger® besitzt noch nicht spezifizierte ,,Personen-
standards®, namlich Reflexionsfahigkeit, Kommunikationsfihigkeit, Urteilsfdhigkeit und
eine ,,Wissensbasis“. Systematisch ist der Bezug dieser aufeinander aufbauenden Kom-
petenzen zu den einzelnen Bereichen des Studiums: Unterrichtsfach, Erziehungswissen-
schaft/Schulpidagogik/Didaktik, Fachdidaktik und ,Schulpraktische Studien®, nicht
hergeleitet. In der Erlduterung scheint es so, dass in den ersten beiden vor allem ein ,,s0-
lides Wissen® erzeugt werden soll. Analysieren und argumentieren konnen soll der Ab-
solvent vor allem fachdidaktisch, reflektieren konnen soll er seine Berufswahl, aber auch
die ,im Studium vermittelten Inhalte® in den ,,Schulpraktischen Studien®. Die anschlie-
fend genannten Standards, z.B. die 10 Standards fiir das erziehungswissenschaftliche
Studium, sind die bekannten inhaltlichen Stichworte und keine Zielformulierungen. So
wird nicht deutlich, inwiefern das Stichwort ,Menschenbilder/Bildungstheorien/Erzie-
hungsprozesse® ,,Standard fiir eine Kompetenz® ist — so die Formulierung von Terhart.
Auf die Stichworte bezogene Kompetenzen wiren — wie Terhart selbst anfiithrt — erst
noch zu formulieren.

Das Verstindnis von Standards ist bei Oser und Terhart unterschiedlich theoretisch
verankert und pragmatisch begriindet. Wahrend Oser erstens an der Moglichkeit einer
Instruktion des Handelns durch Wissen und zweitens an einer Form der Technologi-
sierbarkeit professionellen Handelns als Kombination von Wissensformen und repetiti-
ver Einiibung, ndmlich als Standard, festhilt, ist das Modell von Terhart letztlich
selbstreferentiell: Wir miissen Standards fir die Ausbildung festlegen, damit wir uns
daran messen konnen. Und insofern ist auch schliissig, dass letztlich in der Disziplin er-
zeugte Wissensbestinde den wesentlichen Systematisierungsgrund liefern und die Stan-
dards anders als bei Oser zunichst nicht aus dem Versuch entwickelt sind, eine Typik
von Handlungsproblemen des Professionellen zu erstellen.

Vorherrschend werden kénnte unter der Hand auf diese Weise eine technokratische
Konzeption: Standards sind notwendig, weil sie Bestandteil von Evaluation, ,ein zentra-
ler Schritt im gesamten Qualititsmanagement (Terhart 2002) sind. Steuerung von
Qualitdtsverbesserung ist nur durch Zentralisierung zu erreichen — und das ist schon
gleichzeitig die Qualititssteigerung selbst, weil Qualitit inhaltlich kaum bestimmbar
scheint.
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2. Wissen und Nicht-Wissen als universitare Reflexivitat und als
professionelles Handlungsproblem

Im Verstindnis fiir die Besonderheit der jeweiligen Situation liegt, wie Helsper sagt, der
Erklirungsbedarf professionellen Konnens, liegen Qualititsunterschiede erzieherischen
und unterrichtlichen Handelns, nicht im Lernen des Agierens eines, wie auch immer
wissenschaftlich begriindeten, also reflektierten Handlungsmusters. Angesichts des An-
liegens einer inhaltlichen Beschreibung von Standards, wie Oser sie vornimmt, wird das
strukturelle Problem der Ungewissheit und der immer riskanten Deutung der Situation,
des Einzelfalls, als ein Kern professionellen Konnens moglicherweise tibersehen (vgl.
Oser 1997). In der Dynamik der Interaktion — wir kénnten auch sagen: in doppelter
Kontingenz — gezwungen sein zu reagieren, erfordert Handeln in Unwissenheit, aber in
einer gedeuteten, also ,verstandenen® Situation. Diese Deutung muss allerdings im
Nachhinein selbstreflexiv verfiigbar sein — auch um angesichts der Relativitit (wissen-
schaftlichen) Wissens und der doppelten Kontingenz der Interaktionssituation revidier-
bar zu sein. Natiirlich gibt es (Alltags-) Routinen, gute, sinnvolle und schlechte, aber es
gibt, so Kolbe (1998), einen Mangel an ,reflexivem“ Umgang mit Wissen, mit Unge-
wissheit und Nicht-Wissen. Man konnte das an einem Beispiel verdeutlichen und nor-
mativ formulieren: Eine Lehrerin sollte etwa in der Lage sein, achtsam auf beobachtete
— aber was an Konzepten steckt da schon drin! — Lernschwierigkeiten, um einmal dieses
Wort aufzugreifen, zu reagieren. Eine hohere Qualitit professioneller Arbeit konnte es
kennzeichnen, wenn die Lehrerin dabei um die Konstrukthaftigkeit eines wissenschaft-
lich wohl begriindeten Konzeptes von Lernschwierigkeiten und damit auch ihrer eige-
nen Diagnose als einer, wie A. Prengel auf einer Tagung 2003 sagte, Arbeitshypothese
weif3 und nicht einfach z.B. statistisch gehiuft auftretende Korrelationen als Kausal-
erklirungen fiir den Fall annimmt. Das spontane ,,Erklirungsmodell® ist aber revidier-
bar — es gibt ndmlich fiir professionelles Handeln z.B. Anfang und Ende des Unterrichts,
und die Moglichkeit, Neues auswertend zu planen: Wenn die Mafinahme versagt, kann
neu gesucht und muss das eigene Beobachten in Frage gestellt werden.

Fir Helsper scheint so nicht allein die Frage danach, was Lehrer wissen miissen,
wichtig, sondern ebenso eine andere: ,Was miissen Lehrer iiber ihr ,Nicht-Wissen® wis-
sen, iiber die Ungewissheit des Wissens und iiber dessen Konsequenzen fiir ihr Kénnen
und Handeln?“ (Helsper 2002, S. 78). Das kann selbstverstindlich Ausbildungsinstitu-
tionen nicht davon entbinden, mit einem neuen Stand wissenschaftlicher Kenntnisse
iiber die Institution und die Organisation Schule, iiber Unterricht und Lernen als Ver-
stehen und Aneignung bekannt zu machen, aber es ist notwendig, dieses so anzulegen,
dass Reflexivitit von vornherein damit verbunden erscheint.

3. Fazit: Standards fiir den reflexiven Umgang mit Wissen

Es gilt nicht nur zu unterscheiden zwischen Standards professionellen Lehrerhandelns
und Standards der Lehrerausbildung. Vielmehr werden — so in der amerikanischen Lite-
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ratur (vgl. Oelkers 2003) — inzwischen im Hinblick auf die Lehrerausbildung Standards
auf drei verschiedenen Ebenen formuliert: 1. auf der Ebene der prisentierten Inhalte,
der ,,Wissensbestinde®; 2. auf der Ebene der Priasentation dieser Inhalte, der Ebene des
aufgefithrten Wissens — der Ebene der Performance — durch die Absolventen. Ich weise
darauf hin: Jenseits dieser Performanz begegnen uns die Inhalte als Wissen der Absol-
venten gar nicht und 3. schlie8lich auf der Ebene der ,opportunities to learn®, der Res-
sourcen und Angebote, die aufseiten der Lehrenden und der Institution gemacht wer-
den, um Gelegenheit zu bieten, das zu lernen, von dem wir als community meinen, dass
es gelernt werden sollte.

Unumstritten ist wohl, dass ein groferer Teil dessen, was hier ,Wissensbasis“ ge-
nannt wurde, sich auf institutionalisierte Erziehung, also auf Schule und Unterricht be-
zichen konnen lassen sollte. Wichtig scheint mir aber, hier noch einmal kurz den zwei-
ten und dritten Punkt zu konkretisieren.

Fur die Prasentation, die Auffithrung und den Umgang mit Wissen konnten Stan-
dards aufgestellt werden und das konnen — angesichts der etwa von Helsper (2002) oder
Rustemeyer (2002) vorgenommenen Diagnosen zum Verhiltnis von Wissen und Nicht-
Wissen in der Wissenschaft und im professionellen Handeln — in der universitiren Aus-
bildung nichts anderes als Standards der Reflexivitit des Wissens sein:

1. So sollte die Prasentation des Wissens im Wissen um die Differenz von Wissensfor-
men, um Geltungsbedingungen und Reichweite der Aussagen geschehen. Wenn
Examenskandidaten z.B. ein Thema wihlen wie das der ,verinderten Kindheit®
dann nur unter der Mafigabe, dass sie um die empirischen Grundlagen, die (histori-
sche) Bedeutung der Kulturkritik fiir grundschulpidagogische Konzeptbildung wis-
sen und darum, dass es umstritten ist, was aus welchen Ergebnissen fiir die Konzep-
tion von Unterricht abgeleitet werden kann und worin die Begrenztheit des Wissens
fir die Erkldrung des einzelnen Falles besteht — sonst landen wir immer bei dem
schwierigen Schiiler Dennis, der eine alleinerziehende oder sich gerade trennende
Mutter hat und bei dem jetzt eine Gewichtszunahme zu erwarten ist. Um ein biss-
chen provokativ zu formulieren — weil ich tiber die Moglichkeiten des testenden
Messens noch nichts gesagt habe: Standard konnte der gehdufte Gebrauch des Kon-
junktivs sein.

2. So sollte die Prasentation von Wissen als Aufmerksambkeit auf das Einzelne erfolgen,
als Aufmerksamkeit auf die Situation, den Fall, der oder die beobachtet, beschrieben,
erzihlt und interpretiert wird — also z.B. als Interpretation eines erziehungsphiloso-
phischen Textes, von gesehenem Unterricht, von einem beobachteten Schiiler und
seinem Lernprozess. Die Prisentation von Wissen ist Generierung von Wissen. Fiir
diese Aufmerksamkeit dem FEinzelnen gegeniiber gilt es auch Regeln anzuwenden:
Wir zwingen uns beispielsweise, nicht iiber Intentionen zu spekulieren, sondern be-
trachten interaktionale Strukturen, wir zwingen uns, gedankenexperimentell Lesar-
ten zu erzeugen, weitere Erkldrungen zu finden: Was konnte fiir die Unaufmerksam-
keit von Dennis noch der Grund sein? Das ist ,Einitbung“ in die Perspektivierung
von Wissen — eine Art des reflexiven Umgehens mit Wissen.
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3. Die Prisentation von Wissen sollte sich als Bezug von Theorien auf den Fall und die
kategoriale Infragestellung dieser in der Ausbuchstabierung des Falles zeigen. Das ist
etwas anderes als die bekannte Zuriickweisung von empirischen Ergebnissen oder
auch theoretischer Konzeptionen durch Padagogikstudenten, weil ihnen das nicht
gefillt, was sie gehort haben: Bei mir war das aber alles ganz anders.

4. Die Prisentation von Wissen sollte als Explizierung impliziter Annahmen z.B. iiber
Kausalititen, tiber Schule und Padagogik geschehen. Tatsichlich gilt es dabei etwas
zu ,verlernen®, zu dekonstruieren: die unreflektierte Distanzlosigkeit einem Wissen,
aber vor allem auch den pidagogischen Alltagsmythen gegeniiber. Typisch fiir solche
impliziten Annahmen Studierender in der Deutung von Situationen und Texten:
man darf keine Ausnahmen machen, dann tanzen einem die Schiiler auf der Nase
herum. Oder: Ohne ein bisschen Druck lernt keiner — und dergleichen mehr.

Wer am Ende des Studiums nicht in diesen Formen zu reflektieren gelernt hat, kann
sich spiter sicherlich in Routinen einiiben; aber es scheint mir sinnvoll und der Univer-
sitit angemessen, diesen Bezug eines wissenschaftlichen Wissens auf den Fall vor- und
durchzufiithren — vielleicht einzuiiben?

Und zu guter Letzt: Unter den ,opportunities-to-learn“-Standards wiirde ich ver-
bindliche Festlegungen iiber die Struktur der Angebote und eine Verankerung von
Kommunikation, Riickmelde- und Evaluationskulturen in den Instituten verstehen. Das
schliefdt ein, dass in Lehrveranstaltungen teilweise vorgeftihrt wird, was Oser fiir Stan-
dards guten Unterrichts hlt. Das schliefit ein, dass Gelegenheit fiir eine beobachtende
und reflektierende Begegnung mit ,,Praxis“ gegeben wird, das Gelegenheit fiir die Inter-
pretation des Falles gegeben wird und dieses methodengeleitet geiibt wird. Diese reflexi-
ve Haltung einem Wissen gegeniiber muss von Beginn an vorgefiithrt und eingefordert
werden.

Es muss Kommunikation und — zunichst in den Institutionen entwickelte — Stan-
dards tber z.B. Riickmeldungen — ein leidiges Problem an Universititen — iiber Aufga-
benstellungen, tiber Priifungen geben. Warum soll ein Institut sich nicht auf kanonische
Literatur einigen — und dieses 6ffentlich, vor Studierenden, immer wieder einmal der
Revision unterziehen! Anders formuliert: In den Organisationen muss eine Kommuni-
kationskultur im Hinblick auf die gemeinsame Gestaltung und Verantwortung von
Ausbildung entstehen; dies wire dann vermutlich bereits eine entscheidende Verbesse-
rung der Lehrerinnenausbildung. Organisationstheoretiker, die schon immer ,,Wider
den Veranderungsoptimismus“ (Wimmer 1999) argumentiert haben, kommen in die-
sem Zusammenhang zu folgender Empfehlung: ,Wenn unsere Annahme stimmt, dass
man zwar bestimmte Veridnderungsziele intendieren kann, dass die tatsichlichen Wir-
kungen eines Veranderungsprojektes aber nicht vorhersehbar sind, dann ist es klug, den
durch die Verinderung angestrebten Zustand zwar im Groben festzulegen, in seinen
Details aber offen zu lassen® (Wimmer 1999, S. 170). Was konnte das heifen? Meiner
Ansicht nach geht es nicht um den groflen nationalen ,,Wurf*, wohl aber um Kom-
munikation und Schaffung von Verbindlichkeit in den universitiren Ausbildungsinsti-
tuten.
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