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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 21 (3), 2003

Standards als Méglichkeit zur Professionalisierung

Michael Fuchs und Michael Zutavern

In der Diskussion der letzten Jahre haben sich so genannte Standards als mass-
gebender Orientierungspunkt zur Realisierung professionalisierter Berufsaus-
bildung herausgeschilt. Auch wenn noch weitgehend unerforscht und damit
unklar ist, auf welche Art und Weise in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Standards als zentrale handlungsleitende Berufskompetenzen erreicht und er-
worben werden kiénnen, ist doch die Ausrichtung auf das Berufsfeld und damit
die Orientierung an Standards eine direkte Folge der Entkoppelung von Allge-
mein- und Berufsbildung und damit ein Gebot der Stunde. In diesem Artikel
beschreiben wir, wie wir an der PHZ Luzern im Planungsprozess versucht
haben, in allen Fachbereichen die Standardkonzepte fiir eine konsequente
Ausrichtung der Ausbildung auf das Berufsfeld fruchtbar zu machen.

1. Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Der in den neunziger Jahren eingeleitete Prozess der Tertiarisierung der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung kannte verschiedene Ursachen, die allesamt zunichst
nicht in einer ausgesprochenen Unzufriedenheit mit der bisherigen, in der Regel
an Mittelschulseminaren angebotenen Ausbildung griindeten (Beck, 2001, S. 23).
Die im Rahmen des NFP 33 von Fritz Oser und Jirgen Oelkers durchgefiihrte Stu-
die zur Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in der Schweiz (Oser & Oelkers,
2001) erschiitterte dann allerdings die Selbstzufriedenheit der Lehrerbildnerinnen
und Lehrerbildner hierzulande, deckte sie doch ausgesprochene Schwachstellen
des bisherigen Systems auf. Insbesondere zeigte die Studie, dass die Standards, die
eigentlichen Berufskompetenzen, in der Einschétzung der Absolventinnen und Ab-
solventen von Lehrerbildungsinstitutionen im Allgemeinen nur schwach oder kaum
ausgebildet wurden (Oser & Oelkers, 2001, S. 17). Die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung sah sich fortan dem Verdacht ausgesetzt, kein ausgesprochen berufsbezogenes
Programm zu vermitteln, sondemn der Beliebigkeit zu fronen. Diesem Vorwurf
wollten sich vermutlich die wenigsten der neu entstehenden padagogischen Hoch-
schulen aussetzen, weshalb — wenn wir recht sehen — die meisten neu entstehenden
Ausbildungsgénge bei der Planung auf Standards als Mittel zur Verringerung der
Beliebigkeit zuriickgriffen, entweder auf die so genannten INTASC-Standards oder
die Standards von Oser (Oser, 1997, 2001). Diese Entwicklung in der Schweiz ist
durchaus eingebettet in dhnliche Vorginge in anderen Lindemn. So fiihrt beispiels-
weise die Unzufriedenheit mit der Lehrerausbildung in Deutschland zu dhnlichen

370

Standards als Moglichkeit zurm%w&ﬂ@&h%“neﬁh

Diskussionen (vgl. Terhart, 2000). Den Stand der Standard-Diskussionen in den
USA hat Linda Darling-Hammond im neuesten Handbook of Research on Teaching
(2002) zusammengefasst. Sie stellt dabei heraus, dass Professionen Standards auf
dreierlei Arten etablieren: Erstens durch die Gestaltung der Ausbildung, zweitens
durch staatliche Lizenzierung, verbunden mit der Berechtigung zur Berufsaus-
iibung, sowie drittens durch spezifische Zertifikate, mit denen Kompetenzen
bescheinigt werden kénnen. Allerdings verhinderten im Lehrberuf alle drei Vorge-
hensweisen bislang nicht, dass eine grosse Variationsbreite an Qualitatsergebnissen
zu beobachten ist, was fiir den Beruf nicht sehr forderlich sei. Ausdriicklich einbe-
zogen ist in diese kritische Perspektive die Lehrerausbildung. Darling-Hammond
vermutet drei Griinde fiir die Schwierigkeiten:

1. Die Forschungsbasis fiir gutes Unterrichten sei zum einen noch nicht sehr weit
ausgebaut, zum anderen seien die vorhandenen Ergebnisse im Praxisfeld nur
unzureichend bekannt.

2. Laiengremien bestimmten die Politik im Berufsfeld und bremsten gréssere Pro-
fessionalitit — ganz im Unterschied zu den Verhéltnissen in anderen Berufen;
und

3. Initiativen fiir eine grossere Standardisierung seien politisch selten durchgesetzt
worden.

Damit verfehle der Lehrberuf professionelle Standards, die von Professionssoziolo-
gen als Minimalkriterien bestimmt wiirden: Erstens ist die fundamentale Wissens-
und Fertigkeitsbasis, die von jedem Berufsausiibenden gekonnt werden muss, nicht
klar definiert. Zweitens liegt die Verantwortung fiir die Definition, Verbreitung und
Kontrolle von Praxisstandards nicht in den Hénden der Profession selbst. Drittens
ist auch die freie Entscheidungsmoglichkeit, die Handeln nur im besten Interesse
der "Klienten" auf der Basis von Praxisstandards akzeptiert, nur unzureichend
gewihrleistet. Bestehen aber in Bezug auf die Standards in der Berufsausiibung
bereits solche Schwierigkeiten, begibt sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die
sich an diesen Standards orientieren will, in ein problematisches Feld. Die fiir den
Beruf entscheidenden Ebenen von Schulpraxis, Bildungspolitik und Ausbildung
sind zu vielfiltig verkniipft als dass eine Qualititsverbesserung nur von einer Seite
erwartet werden kénnte. Standards, die das Lehrerhandeln leiten — so werden die
meisten Ausbildungsstandards definiert — zielen auf die Berufsausiibung. Daraus
lassen sich nun aber gerade nicht einlinig Lehrerbildungsstandards deduzieren. Es
braucht Standards fiir die Lehrerbildung selbst, die eine gewisse Gewdhr bieten,
dass die Berufsstandards (so sie {iberhaupt klar sind, siche oben) erreicht werden
konnen. Auch hierzu ist die Wissensbasis noch recht mager. So konstatiert auch
Darling-Hammond, dass wenig reliables Wissen dariiber existiert, wie die Entwick-
lung im Beruf gefordert und wie eine hohe Qualitit der Lehrerbildungsabsolventen
gesichert werden kann (ebd., S. 771). :
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2. Standards und Handlungskompetenzen

Wir haben an der PHZ Luzem in der Planungsarbeit versucht, durch ein abgewan-
deltes Standardisierungskonzept diesen Bedenken Rechnung zu tragen. Zum einen
werden Standards als Handlungskompetenzen eingefiihrt, deren Sinn und Funktio-
nalitdt fiir die spitere Berufsausiibung begriindbar sind und die in einer Grundaus-
bildung mit den bei uns iiblichen Rahmenbedingungen erreichbar erscheinen. Zum
anderen haben wir versucht, Richtlinien fiir einen Prozess der begriindeten Auswahl
und gezielten Umsetzung solcher Kompetenzziele zu entwickeln, die eine perma-
nente Weiterbearbeitung durch die Fachpersonen der Ausbildung gewahrleisten.
Das mégliche "Verfallsdatum" von Standards darf nicht aus den Augen verloren
werden. Die guten Griinde, die sowohl Erziechungswissenschaftler, Didaktikerinnen
wie Fachwissenschaftlerinnen und Fachdidaktiker fiir die Auswahl der von ihnen in
der Grundausbildung angestrebten Handlungskompetenzen belegen miissen, orien-
tieren sich an den Standardkriterien nach Oelkers/Oser: Standards soliten empirisch
und theoretisch begriindbar sein und/oder dem Erfahrungsschatz der Profession
entstammen. Sie sollen dariiber hinaus Qualitatsstufungen aufweisen. Dieses letzte
Kriterium haben wir so interpretiert, dass diese Stufen auch als Stufen der Entwick-
lung wihrend der Grundausbildung schrittweise zu verwirklichen sein miissen. Die
Studierenden miissen am Ende der Ausbildung ein Niveau erreichen, das einen
selbstindigen Einstieg in die Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern verantwortbar
macht. Die erreichten Standards miissen gewihrleisten, dass fiir die ersten Klassen,
die von einer Absolventin oder einem Absolventen der Lehrerbildung iibernommen
werden, unter der speziellen Situation des Unterrichts eines "Berufsanfingers"
keine unverantwortbaren negativen Auswirkungen entstehen. Bleibt eine weitere
Gefahr der Standards: Sie diirfen nicht verwechselt werden mit eingeschliffenen
Routinen. In anderen Berufen sind Standards hiufig festgeschriebene Hand-
lungsablaufe. Wer sich an den Ablauf gehalten hat, kann fiir Fehler nicht belangt
werden. Auf dieser Ebene konnen Standards in Berufen, in denen die Interaktion
mit anderen Menschen den Kem des Berufs ausmachen, nicht abgefasst sein. Zwar
sollen sie Kunstfehler verhindemn und dafiir sorgen, dass die Berufsleute auf dem
aktuellen Stand des Wissens und Konnens ihrer Zunft sind. Ihre Formulierung muss
Jjedoch weniger algorithmisch denn methodenoffen sein: Standards im Lehrberuf
beschreiben, wie in verschiedenen Zielbereichen die Lehrperson Schiilerinnen und
Schiiler verstehen, fordern und z.B. auch schiitzen kann — sie schreiben aber nicht
eindeutige Wege vor, wie diese Ziele erreicht werden kénnen. Allenfalls verpflich-
ten sie auf professionelle Aneignung eines Wissens- und Methodenrepertoires, das
differenziert genug ist , um in den nie genau vorhersagbaren Situationen des Schul-
alltags eine effiziente und verantwortbare Entscheidung zu treffen. Gleichwohl sind
Standards nicht einfach als Wissen konzipiert. Wie ihnen Geniige geleistet werden
kann, muss eingeiibt werden. Dieses Uben besteht jedoch nicht aus dem Einschlei-
fen von Methoden und Technikanwendungen. Vielmehr miissen das Wechselspiel
von Planung, Situationsauffassung, Entscheiden, Steuerung des Handelns unter
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Zeitdruck und Reflexion der Erfahrungen mit neuer Vorsatzbildung fiir die ver-
schiedenen Berufsbereiche durchgespielt, Fehleranalysen geiibt und wechselseitige
Unterstiitzungsprozesse gelernt werden. Nur so verstanden garantieren Standards
die Freiheit des Professionellen, sich seine Methoden zum Erreichen der Berufszie-
le auszusuchen und kreativ (weiter) zu entwickeln.

3. Der Projektverlauf in Luzern und die Einbettung der Arbeit mit Stan-
dards

Bei der Kindergarten- und Primarstufenausbildung war die Zentralschweiz bisher
ausschliesslich von der seminaristischen Tradition gepragt. Die Sekundarstufen-
ausbildung fand ausserkantonal statt. Um der kiinftigen Ausbildung an der PHZ
die notige berufsgerichtete Ausrichtung zu geben, waren auch wir schon frith
entschlossen, mit Standards zu arbeiten. Im Luzerner Projekt entschieden wir uns
grundsitzlich fiir die Standardvariante von Oser, allerdings in einer etwas verdnder-
ten Form. Die Orientierung auf begriindbare Handlungskompetenzen fiihrte auch
dazu, dass die Liicke des Standardmodells im Bereich der Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken geschlossen werden musste. Zum andern schienen uns manche der
vorgeschlagenen Standards im Bereich der pddagogisch-psychologischen Ficher zu
stark differenziert.

Die Grundanlage der Standards mit den Kennzeichen Theoretische Fundierung,
Absicherung durch Grundlagenforschung und Empirie, Evaluierbarkeit mittels Kri-
terien und Praxisrelevanz (Oser, 1997, S. 29; Oser, 2001, S. 217-224) ergaben fiir
die Planung sinnvolle Vorgaben.

Um den Stellenwert der Arbeit mit den Standards im Luzerner Projekt richtig zu
sehen, ist eine kurze Schilderung des Planungsverlaufs in der Zentralschweiz sinn-
voll. Es wird dann sichtbar, in welcher Phase die Standards in die Konzeptarbeit
eingearbeitet waren und welcher heuristische Wert ihnen zukam.

Im Jahr 2001 wurde von Arbeitsgruppen, in welchen Personen aller Seminare der
Zentralschweiz vertreten waren, ein Rahmenlehrplan entworfen, der fur jedes Fach
die Eckwerte der Ausbildung definierte. Dieser Rahmenlehrplan, der Ende 2001 in
einer ersten Fassung vorlag, bildete die Grundlage fiir die Weiterarbeit in den drei
Teilschulen Luzern, Schwyz und Zug der kiinftigen Pddagogischen Hochschule
Zentralschweiz.

Im Luzemer Projekt hatten im Kalenderjahr 2002 Fachbereichsgruppen den Auf-
trag, die Ausbildung zu konkretisieren. Das Ziel bestand darin, Ende 2002 die Aus-
bildungsmodule der verschiedenen Stufenausbildungen beschrieben zu haben. In
einem ersten Schritt wurden die Fachbereichsgruppen gebeten, fachbezogene Leit-
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vorstellungen fiir die Ausbildung zu formulieren. Es soliten Leitvorstellungen im
Hinblick auf den idealen Endausbau der PHZ entwickelt werden. Dazu waren eine
kritische Sichtung der bewéhrten Elemente bisheriger Lehrerbildungserfahrungen
und -traditionen vorzunehmen und die erhaltenswerten Komponenten zu deklarie-
ren. Ebenso gehorte es zum Auftrag, innovative Elemente in die Leitvorstellungen
einzubauen und so die kiinftige Ausbildung wirklich neu zu denken. Zudem sollten
alle Bereiche des kiinftigen Leistungsauftrags der PHZ (Ausbildung, Weiterbildung,
Forschung-Entwicklung-Dienstleistung) in die Uberlegungen einbezogen sein und
das interdisziplinire Denken von Anfang an stark gewichtet werden.

Im Friihling 2002 lagen die Leitvorstellungen der einzelnen Fachbereichsgruppen
vor. Jetzt bekamen die Gruppen den Auftrag, die Ausbildung zu konkretisieren. Wir
beaufiragten die Fachbereichsgruppen, Handlungskompetenzen fiir jeden Fachbe-
reich zu formulieren. Dies war der letzte Zwischenschritt vor dem eigentlichen
Generieren von Modulen. Als Planungsleiter wollten wir die neue Ausbildung
dezidiert beruflich ausrichten. Die Standards von Oser schienen uns ein taugliches
Mittel zu sein, dieses Ziel zu erreichen. Allerdings sind fachdidaktische Standards
in Osers Zusammenstellung unterreprisentiert. Den Fachdidaktiken wollten wir
aber unbedingt die Moglichkeit geben, ihre berechtigten Anliegen einbringen zu
konnen. Deshalb gaben wir nicht einfach die Liste der Standards von Oser zur
Verwirklichung vor. Das wire ein zu deduktives Vorgehen gewesen. Vielmehr
erteilten wir den Fachbereichsgruppen den Aufirag, pro Fachdidaktik sechs bzw.
zehn Handlungskompetenzen zu entwickeln, welche am Ende der Ausbildung von
allen Studierenden beherrscht werden sollten, wobei die unterschiedliche Anzahl in
wiihlbaren Fachergewichtungen begriindet ist,

Fiir die Sek 1 Ausbildung entwickelte ein interdisziplinires Team aus Fachwis-
senschaftlern, Fachdidaktikerinnen und erfahrenen Lehrerbildnern dieser Stufe
ein Rahmenkonzept und Fachkonzepte, die ebenfalls von zu erreichenden und
erreichbaren Handlungskompetenzen ausgingen. Ihre Formulierung zielt auf die
Tatigkeiten, die die zukiinftigen Lehrpersonen fiir bzw. mit ihren Schiilerinnen und
Schiilern ausfiihren kénnen miissen.
- Um eine mittlere Abstraktionsebene zu erreichen, sollten fiir das gesamte Studi-
um maximal 20 Handlungskompetenzen genannt werden.
- Sie wurden nach folgendem Schema formuliert; Eine im Fach X an der phz
(Sek I) ausgebildete Lehrperson ist fihig,
- ihre Schiilerinnen und Schiiler ...
- fir ihre Schiilerinnen und Schiiler ...
- mit ihren Schiilerinnen und Schiiler ...
- inihrem Schulteam ...
- Handlungskompetenzen sollten fiir die zentralen Aufgabenbereiche der Lehrper-
son mit Bezug auf das Fach definiert werden:
- Unterricht vorbereiten, durchfiihren und auswerten
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- Beurteilen und Beraten
- Erzichen
- Innovationen initiieren .
- im Team (des Fachkollegiums / der Schule) xlnitw1rken" o

- Die Handlungskompetenzen zielen damit auf die Bt?mfstatlgkelt der Lghmefsop
mit den zu bildenden Schiilerinnen und Schiilern im Zentrgm. Au.f einer fei-
neren" Ebene wurden dann das zu entwickelnde Wissen,. dxe. Fexjtxgkexten und
Einstellungen der Studierenden beschrieben, die notwendig fiir die Handlungs-

fahigkeit sind.

Dié formulierten Handlungskompetenzen bildeten die Voraussetzung, um in de.:r
letzten Phase des Planungsprozesses die konkreten Mo@ule zu entwerfen und die
zur Erreichung der angestrebten Kompetenzen notwendigen Inhalte und Lerppro-
zesse zu beschreiben. Was wir Handlungskompetenzen r.tannten, war forrpal mit den
Standards von Oser strukturidentisch. Indem wir aber einen neuen Beggff verwen-
deten, l3sten wir die Standardidee ein Stiick weit aus derg er21.ehungsw1ss'enschaft—
lichen Korsett heraus und boten die Moglichkeit, fachdidaktische Erweiterungen

vorzunehmen.

Fiir die Entwicklung der Handlungskompetenzen definierten wir folgende Regeln:.

- Die Handlungskompetenzen sollten vier Kriterien gfarecht werdenf T'heoretl—
sche Fundierung (Osers Kriterium der Theorie), Praxnsn?lev.anz (Krlltex-mm der
Ausfiihrbarkeit), Evaluierbarkeit mittels definierter Kriterien (Kriterium der
Qualitit) und Absicherung durch Grundlagenforschungsresultate oder Lehrplan-

isse (Kriterium der Empirie) : ' .

- eDri)glng;tZics;mfen sollten moglichst als Entwicklungsst.ufen interpretierbar sein
und damit Antworten auf folgende Fragen geben: Kann die Hand.lungskompetenz
nach und nach gelernt werden? Gibt es ein Wissen.iiber Enthcklungsverlauf:
im Lehrerlernen oder in Lehrerbiographien fiir diese Handlungskompetenz?
Weiss man etwas iiber unterschiedlich gute Umsetzungen der Kompetenz (z.B.

vize)? .

- IFSTE ‘;Irzl/lezngslzompetenzen waren auf eine sehr spezifische _AI‘t zu formulieren,
die den Fachbereichsgruppen einiges Kopfzerbrechen bero'zltete: ErsFens sqllte
mit Ich-Formulierungen gearbeitet werden, so dass die Studlereriden die Errc?lch-
barkeit der Handlungskompetenz auch tatsichlich iiberpriifen kdnnen. Zweitens
waren die Lernprozesse und Lemnziele, die bei den Adre.ssaten, den Lemenden an
der Volksschule, beabsichtig waren, zu beschreiben. Eine Handlungskorppetenz
sollte demnach folgende Gestalt haben: "Ich habe (als Studierender/Studierende)
gelemt, wie man Schiilerinnen und Schiiler anregt, ihre Leseh‘altung.en unii Lf’“
seintentionen zu reflektieren, damit es ihnen immer besser gelingt, ilgenstandxg
mit passenden Lesestrategien verschiedene Textsprten zu ver.steher%.

Die Handlungskompetenzen waren so zu formulieren, dass sie zwel Ebenen um-

fassten:
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- allgemeine Ebene: Hier war die Handlungskompetenz so zu formulieren, dass
sichtbar wurde, worum es im Grundsatz ging

- Detailebene: Hier sollte die Handlungskompetenz inhaltlich mit den Katego-
rien "Koénnen", "Wissen" und "Einstellung" erfasst werden. Am Schiuss solite
sichtbar werden, tiber welche Kompetenz eine Studentin oder ein Student
nach Absolvierung der Ausbildung verfiigen sollte, welches Wissen dazu
benétig wird und welche Einstellung sinnvoll ist.

- Wissen und Fertigkeiten wurden als deklaratives Wissen (know that / Inhalte /
"Wissen") und prozedurales Wissen (know how / Strategien und Prozesse / "Fer-
tigkeiten") fir den jeweiligen Studienbereich definiert.

- Einstellungen wurden mit einbezogen und reflektiert, weil die rationale und
emotionale Bewertung von wichtigen Sachverhalten des Faches und seiner
Schulpraxis unmittelbaren Einfluss auf die Qualitit von Unterrichtshandeln hat.

- Schiiesslich sollten auch Vorschlige fiir metakognitives (Reflexions-) Wissen
oder Bedingungswissen ("In welchen Situationen sollte ich welche Methoden
einsetzen?") der Studierenden gemacht werden.

- Weitere Unterkategorien verwiesen auf mogliche interne Vernetzungen inner-
hatb der kiinftigen Ausbildungen.

4. Beispiele
Auf diese Weise entstanden Handlungskompetenzkarten, welche bereits viel Vor-

arbeit fiir die eigentliche Moduldefinitionsarbeit leisteten. Eine solche Karte ist in
Abbildung 1 dargestellt.

! Die Handlungskompetenzkarte verdanken wir der Projektgruppe Sprachen. Sie umfasste folgende
Personen: Wemer Senn (Leitung); Nicole Brandenberg, Katarina Farkas, Peach Richmond, Rose Suter-
meister, Jules Zehnder, Gaudenz Jenny.
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Eigené Lesehaltungen und Leseintentionen reflektieren; Beobachten des Leseprozesses von Schiile-

A "”"len'

 rinnen und Schulern auf unterschiedlichen Entwicklungsstufen, Riick

'g von Leseuntemcht

ldungen an L

ﬁtr den L rricht mit unterschiedlichem Grad.an Oﬁ”enhett'
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--Die. Kompetenz ’1st theoretxsch beschneben und die Wu-ksamkelt der Kompetenz ist empirisch'be-

legt

-2.B: Valtm, R (1993) Stufen des Lesen— und Schrelbenlemen : InD Haaxmann (Hrsg ), Handbuch'

Abbildung 1: Handlungskompetenzkarte Lesefertigkeiten und Leseféhigkeiten aufbauén ‘

Auf der Ebene der allgemeinen Beschreibungen sahen die Listen der einzelnen
Fachbereichsgruppen wie in Abbildung 2 dargestellt aus.
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Adﬁbildung fiii'kd»ie Primaréfufe: Fach Bewegung und Sport?
Germge Gewnchtung

Spielen - R k
Ich en'elche dass: dle Schiilerininen und Schiiler Ballspiele und andere Spiele selbstindig spxelen
kénnen. - :
Schwnmmen

Ich erreiche, dass sich dle Schulermnen und Schiiler mit verschlcdenen Schwimmstilen fortbewegen
kénnen’ und auch it andefen SchWImmsportarten vertraut smd

Laufex, Sprmgen, ‘Werfen -

‘Ich erreiche, dass dle :Schiilerinnen und Schiiler in den Bereichen Laufen, Springen und Werfen -

Natur machen und sxchgesundhe_ltsﬁ)rdemd bewegen und belasten
Balancleren, Klettern, Drehen . :
Ich errelche dass».dle Schulermnen und Schuler grundlcgende Femgkelten und attraktive Kunststu-

Starke Gewxchtung §
Splelen . o

Laufen, Spnngen i : :
Ich ertelche, S dxe erinnen und Schiiler technische Gnmdelemente in den Berelchen Laufen,

iSch anwenden und variieren konnen.

et uﬁd Schiiler spezmlle Fertigkeiten und Kombinationen an, auf .
und mit Gerdten a an enden und emander dabei helfen und sich gegenseitig sichern.

Fitnéss T

Ich etreiche; ‘dass:die Schulermnen und Schiiler im konditionetlen und koordinativen Bereich Fort-
schritte erzielen und ihr lgo_rpe_rlthes ‘Wohlbefinden steigern.

Abbildung 2. Liste der Handlungskompetenzen im Fach Bewegung und Sport
Beispiele aus den Fachkonzepten des Bereichs Sek 1° zeigen das Bemiihen um die

Integration der Ebene Standard fiir die Ausbildung — Standard in der Berufsausii-
bung: Fiir die Fachdidaktik der Naturwissenschaften wurde im Fachkonzept fiir die

2 Die Liste der Handlungskompetenzen ist von der Fachbereichsgruppe Bewegung und Sport verfasst
worden. Ihr gehdrten an: Lucia Ammann, Sabine Conti, Claire Gisler, Stephan Zopfi, Jiirg Meier.

3 An den zitierten Konzepten haben Claudia Wespi, Lisbeth Kurmann, Christine Rieder, Reinhard Holzl
Kurt Messmer und Albert Zeyer gearbeitet.
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Verbindung von Lehrer-Entwicklungsmodell und Standard beispielsweise folgende

Formulierung gewahlt: Der Aufbau der Handlungskompetenzen erfolgt iiber drei

"Entwicklungsstufen”:

1. Auf einer positiven Beziehung zu Naturwissenschaft und Technik vertiefte
Kenntnisse in den drei Fachem Biologie, Chemie und Physik erwerben;

2. in Konzepten und Modellen denken;

3. vernetzt und ficheriibergreifend denken und kognitive, ethische und dsthetische

Vemunftmomente miteinander verbinden.

Insgesamt formuliert der Fachbereich dazu 8 Standards. Im Bereich Mathematik

wird beispielsweise die Erziehung zum Denken zu einem Ziel mit doppeltem An-

spruch: Gemeint ist die Lehreraufgabe mit Zielgruppe Schiilerin und Schiiler — ge-
meint sind aber auch die lernenden Lehrerstudierenden: Die Lehrperson ist fihig,

1. bei den Schiilerinnen und Schiilern den Aufbau der kognitiven Grundtechniken
Klassifizieren, Ordnen, Generalisieren, Analogisieren und Formalisieren zu for-
demn;

2. im Unterricht den Nutzen sachorientierten, strukturierten und logischen Vorge-
hens bei der Bewiltigung komplexer Problemsituationen aufzuzeigen;

3. sich gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern auch auf Aufgabenstel-
lungen einzulassen, deren Losung der Lehrperson nicht schon von vornherein
bekannt ist;

4. eigene Denkfehler oder vermeintliches Unvermogen nicht zu kaschieren, son-
dern zuzulassen und, wenn chancenreich, auch darauf einzugehen.

Und auch im Fachbereich Hauwirtschaft wird deutlich, wie stark sich interdiszipli-
nére Anliegen in den Fachdidaktiken zeigen, wenn von Standards her geplant wird:
Eine im Fachbereich Hauswirtschaft an der. PHZ Sek I ausgebildete Lehrperson ist
fahig,

- Unterricht fiir den Fachbereich Hauswirtschaft zu planen, durchzufithren und zu
evaluieren, ausgehend vom Lehrplan und unter Beriicksichtigung der Giitekrite-
rien Bedeutsamkeit, Effizienz und Lemklima;

- sich mit dem gesellschaftlichen Kontext, den kulturellen Einfliissen auseinander
zu setzen und deren Bedeutung und Auswirkungen fiir das Fach Hauswirtschaft
zu erkennen;

- die Lebenswelt der Jugendlichen zu erforschen und daraus grundlegende Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Handlungskompetenzen abzuleiten, die fiir ihre Alltags-
gestaltung und -bewiltigung nétig sind;

- ihre Schiilerinnen und Schiiler aus verschiedenen Kulturen und sozialer Herkunft
sowie mit unterschiedlichen Rollen- und Wertvorsteltungen zu unterstiitzen, mit-
einander positive Beziehungen aufzubauen und zu pflegen.

Die Verkniipfung von Entwicklungsperspektive mit der Definition von Lehrerauf-
gaben, deren Grundlagen in der Lehrpersonenausbildung gelegt werden miissen,
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zeigt sich auch im Geschichtsdidaktik- Konzept:

Verinderung und Kontinuitit sind zentrale historische Kategorien und zugleich Qp-
tionen geschichtlichen Denkens. Die Reflexion iiber diese Kategorien bewegt sich
dialektisch im Spannungsfeld zwischen Bewahrung und Befreiung von Traditionen.
Auf die Lebenssituation von jungen Lernenden auf der Sekundarstufe I bezoge?n,
bedeutet dies, dass sie sich einerseits individuell emanzipieren, andererseits sozial
integrieren miissen. Dieser Prozess fiihrt schliesslich zum Aufbau der personalen
und sozialen Identitit (Hug, 1977, S. 24 f,; vgl. Abb. 3).

Abbildung 3: Aufbau der personalen und sozialen Identitat im Geschichtsunterricht

Vor diesem Hintergrund hat der Geschichtsunterricht drei grosse Aufgaben (vgl.

Hug, 1977): .

1. Historische Sachkompetenz: Junge Lemende sollen sich sachgerecht mit der
Geschichte auseinander setzen konnen. '

2. Erweiterung sozialer Kompetenz: Junge Lemnende sollen befihigt werden, ge-
schichtliche Zusammenhinge in ihrer Umwelt kritisch und bewusst zu erfassen
und darin eine eigene Position einzunehmen. .

3. Vertiefung personaler Kompetenz: Der Geschichtsunterricht soll junge Lernende
durch exemplarische historische Auseinandersetzung mit Werten und Normen
dabei unterstiitzen, ihre eigene Identitit zu finden, zu begriinden uns sich selbst
in den Prozess geschichtlicher Entwicklung einzuordnen.

5. Erfahrungen

Grundsitzlich beurteilen wir aus der Optik der Planungsleitung die Ausrichtung au.f
Handlungskompetenzen positiv. Die Arbeit mit ihnen richtete die Planungsan?lt
eindeutig gedanklich auf die professionellen Erfordernisse der neu zu kon21plle-
renden Ausbildung aus. Ein wichtiger Effekt dieses ersten Entw1cklungssc.hnt'ts
bestand jedoch in der Etablierung von Fachteams, die die Verantwo@ng ﬁxr_ die
Arbeit an den Standards von der Formulierung an iibernahmen und in der jetzt
beginnenden Ausbildung die Verantwortung fur Umsetzung un'd Si.cherung' der
‘Qualitit des Angestrebten iibernehmen und damit die Weiterentwickiung betrelbe'n
miissen. In dieser Weiterarbeit von Teams, deren Expertise sich ergéinz.t u.nd d1e
Disziplinaritit mit sinnvollem Praxisbezug und Offenheit fiir Interfiisnplman.tat
verbindet, liegt die Hoffnung, dass den Gefahren von Standards wie das Absin-
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ken in die Unverbindlichkeit von zu allgemeinen Leitideen oder der Erstarrung in
Ausbildungsroutinen entgegengewirkt werden kann. Eine nicht zu unterschitzende
Auswirkung der Standardorientierung fiir die Studierenden ist es zudem, dass die
Grundkompetenzen von den Studierenden alle ohne Ausnahme erreicht werden
miissen. Der Ausgleich von Schwichen im einen Bereich durch Stirken in einem
anderen Bereich wird obsolet. Mangelnde Fahigkeiten in der Deutschdidaktik las-
sen sich nicht durch iiberdurchschnittliche Leistungen im grammatikalischen Wis-
sen ausgleichen. Die definierten Kernmodule miissen alle bestanden werden — eine
hohe Leistungsanforderung, die mit der neuen Ausbildung einher geht und der
verbreiteten Notenverrechnungspraxis entgegenlauft. Schon dies sollte fiir einen
permanenten Reflexionsschub mit Bezug auf die Standards sorgen.

Selbstkritisch miissen wir feststellen, dass in den Fachbereichsgruppen teilweise
betrdchtliche Energie darauf verwendet werden musste, unseren nicht ganz trivialen
Formulierungsvorgaben gerecht zu werden. Nicht iiberall erwiesen sich diese Vor-
gaben auch als sinnvoll. Besonders der ambitidse Begriindungszwang ist noch nicht
iberall eingeldst, zam Teil auch, weil noch erhebliche Grundlagen fehlen — einer
der nahe liegenden Griinde fiir Ausbildungsplanende, sich gleichermassen um den
Aufbau einer anspruchsvollen Forschung zu kiimmem. Eine zusitzliche Gefahr
der standardisierten Ausbildung besteht auch darin, dass sozusagen nur noch einen
Wert hat, was im Dienste des Handelns steht. Man muss nicht notwendigerweise
zu einem humboldtschen Verstindnis von Bildung zuriickkehren, um zu erkennen,
dass Bildung mehr ist als blosser Kompetenzerwerb. Im Luzemer Projekt wollen
wir dies auffangen durch eine bewusste Gestaltung des Lebens am Ausbildungsort
PHZ Luzern. Chor-, Sport- , Theater- und Filmangebote signalisieren, dass wir die
Tiire zu einem erweiterten Bildungsverstindnis durchaus nicht schliessen, sondern
einige seminaristische Qualitdten mit in die neue Ausbildungskultur mitnehmen
wollen.
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