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Karin Reiber

Die Neuvermessung der Lehrerbildung
Konsequente Kompetenzorientierung durch Standards?

Standards sind derzeit ein prominentes Thema im Diskurs um die Lehrerbil-
dung und ihre Reform. Welchen Beitrag konnen sie fiir den Auf- und Ausbau
padagogischer Kompetenzen leisten? Dazu wird zunéichst in Kontext und Funk-
tion von Standards der Lehrerbildung eingefithrt, um daran anschliefend aus-
gewdhlte Modelle kritisch-vergleichend vorzustellen. Diese Abhandlung wird
wiederum riickbezogen auf die Frage nach dem Ertrag der Standards fiir die
Entwicklung pidagogischer Kompetenz,

l.Ausbildungsstandards als Beitrag zu einer kompetenzorien-
tierten Lehrerbildung?

1.1 Vom Lehrerleitbild zur Vermessung der Lehrerbildung

Wihrend in der zuriickliegenden Diskussion das Thema Lehrerbildung sehr
stark aus Sicht eines normativen Lehrerleitbilds gefiihrt wurde, weist der ak-
tuelle Diskurs zur Reform der Lehrerbildung die allfillige Output-Orientie-
rung auf. Die Wirksamkeit der Lehrerbildung steht dabei im Zentrum. Es geht
darum, die Effekte der Lehrerbildung empirisch nachzuweisen. In diesem Sinne
sind die Erwartungen an die Lehrerbildung ,,bescheidener* (Mayr 2006, S. 149)
geworden: Die Standard-Debatte fokussiert auf den gezielten Auf- und Aus-
bau individueller Kompetenzen und relativiert damit die impliziten und z. T.
unrealistischen Erwartungen, die mit der Reform-Semantik im Bereich der Leh-
rerbildung als eine nur vage zu beschreibende Verbesserung des Bildungssys-
tems insgesamt verbunden sind. Zugleich wird der Anspruch an die Lelrer-
bildung ,,ambitionierter” (a.a.0.): Ziele und Ergebnisse aller Ausbildungsbe-
mithungen miissen empirisch nachweisbar sein.

Auf diese Weise folgt die Lehrerbildung einem universellen Trend der Out-
putsteuerung im Sinne des New Public Management: Gemessen wird, was an
Ergebnissen produziert wird, wihrend bisher diskutiert wurde, was an
Ressourcen investiert werden soll. Damit sind Standards ein prominentes Bei-
spiel fiir neue Steuerungsinstrumente, die einen anderen bildungspolitischen
Zugnffauf die Institutionen der Lehrerbildung erlauben (Blomeke 2006). Bei
klareren Rahmenvorgaben hinsichtlich der zu erzielenden Ergebnisse wird den
Hochschulen mehr Autonomie bei deren Umsetzung zugestanden.

Standards fur die Lehrerbildung sind zugleich eine Sekundirerscheinung der
Bildungsstandards fiir die Schule. Bildungsstandards, die die Ergebnisse schu-
lischer Aktivititen beschreiben, stellen eine Reaktion auf nationale und inter-
nationale Leistungsvergleiche dar (Terhart 2006). Mit ihnen ist der Anspruch
verbunden, einzelnen Schulen, aber auch dem Schulsystem als solchem, iiber-
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priifbare Ziele vorzugeben, die den Bildungserfolg gewisser und messbarer wer-
den lassen. Auch diese Standards sind Gegenstand einer breiten erziehungs-
wisscnschaftlichen Diskussion (z. B. Schiomerkemper 2004). Standards fiir die
Lehrerbildung hingen dabei mit den Bildungsstandards {iber eine ,,argumen-
tative Kette* (Wilbers 2005, S. 137) zusammen: Bessere Lernergebnisse re-
sultieren aus effektiverem Lernen, wofiir wiederum professionelle Lehrkrifte
erforderlich sind, was — scheinbar — direkt zur Lehrerbildung fihrt.! Im Rah-
men dieses Beitrags geht es nachfolgend unter Absehung dieses ,,Lehr-Lern-
Kurzschlusses? ausschlieBlich um die Standards fiir die Lehrerbildung.
Gegenstand der Diskussion sind hier die Ausbildungs- oder Absolventenstan-
dards, die aus den Anforderungen professionellen Handelns in Schule und
Unterricht die durch Lehrerbildung zu entwickelnden Kompetenzen ableiten.

1.2 Begriffsbestimmungen

Standards fiir die Lehrerbildung lassen sich definieren als ,,dokumentiertes Sys-
tem von Aussagen, das primir als Norm fiir die Bildung von Lehrkréften dient*
(Wilbers 2005, S. 138) und zugleich die Voraussetzung fiir kompetentes Leh-
rerhandeln beschreibt. Diese professionellen pidagogischen Strategien mani-
festieren sich in der zielorientierten und differenziellen Unterstiitzung des Ler-
nens (Oser 2003). Dabei gilt fiir Standards ,.die strikte Geltung des Situa-
tionsprinzips* (Wilbers 2005, S. 138): Die beruflichen Handlungssituationen
sind Ausgangs- und Bezugspunkt des Ausbildungsprogramms. Neben die Di-
mension der Kompetenzen treten in der zweiten Dimension verschiedene Ni-
veaus (Wilbers 2005), die dem Entwicklungsgedanken Rechnung tragen, so
dass eine Matrix entsteht, anhand derer die Auspragung von Kenntnissen, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten bestimmt werden kann.

Als Ausgangspunkt der weiteren Uberlegungen ldsst sich festhalten, dass Stan-
dards insofern einen Beitrag zur Kompetenzorientierung der Lehrerbildung leis-
ten, als sie Zielbereiche und deren Auspriigungen als wiinschenswerte Ergebnisse
der Aus- und Weiterbildung von Lehrern beschreiben. Damit ist ein wesentlicher
Paradigmenwechsel von der Ausbildungsplanung mit Hilfe eines Facherkanons
bzw. inhaltlichen Curriculums (Was muss ein Lehrer wissen?) hin zu den Hand-
Jungskompetenzen vollzogen, die eine professionelle Lehrperson auszeichnen. Auf
diese Weise ist zugleich die erste einschrénkende Pramisse angedeutet: Lassen
sich die Kompetenzen, die den Lehrexperten auszeichnen, so allgemein be-
schreiben, dass sie fiir jede Lehrperson zutreffen? Fasst man die Entwicklung zum
Experten fiir Lehren und Lernen als berufsbiografischen Prozess (Tulodzie-
cki/Grafe 2006) auf, diirfte es sich um einen sehr individuellen Bildungsgang han-
deln. Standards haben hier die nicht ganz einfache Aufgabe, die individuelle Aus-
pragung spezifischer Kompetenzen beschreiben, einordnen oder messen zu mus-
sen. Ob und inwiefern sie dieses leisten konnen, wird nach einer niheren Be-
trachtung ausgewihlter Ausbildungsstandards zu beantworten sein.

1 Terhart weist zu Recht darauf hin, dass man damit die nicht unerhebliche bestehende
Ressource von ca. 900.000 bereits ausgebildeten Lehrkriften einfach auler Acht lisst
(Terhart 2006).

2 Dieser Begriff geht zuriick aut Klaus Holzkamp, der damut pointiert seine Vermu-
tung zum Ausdruck bringt, dass Lehren nicht zwangsldufig Lernen nach sich zieht
(Holzkamp 1996).
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2. Ausgewihlte Ausbildungsstandards im Vergleich

Fiir die nachfolgende Darstellung wurden die derzeit prominentesten Beispiele
fiir Lehrerbildungsstandards ausgewiihit, die den aktuellen Diskurs mafigeb-
lich bestimmen. Es handelt sich dabei in allen Féllen um Ausbildungsstandards,
die die Lehrerbildung auf die im Beruf erforderliche professionelle Hand-
lungskompetenz ausrichten. Die Standards von Oser datieren bereits von 1997
und wurden in einer breit angelegten Studie zur Wirksamkeit der Schweizer
Lehrerbildung fir empirische Forschungszwecke eingesetzt (Oser/Oelkers
2001). Terhart hat im Auftrag der Kultusministerkonferenz (KMK) Ausbil-
dungsstandards erarbeitet, die seit 2002 vorliegen. Die KMK wiederum ver-
abschiedete unter Hinzuziehung weiterer Experten eigene Standards (KMK
2005).}

2.1 Standards als Basis professionellen Lehrerhandelns
(Oser, Oser/Oelkers)

Oser leitet die Standards aus professionellem Lehrerhandeln ab und geht da-
von aus, dass Theorie (,,Wissen*) in Kombination mit experimentellem Pro-
behandeln (,,(bung®) erginzt durch Anwendungsbezug im Handlungsfeld
Schule und Unterricht (,,Praxis®) zu Professionalitit fiihrt. Das Verfahren, wie
aus der Experteneinschitzung mittels unterschiedlicher Verfahren (Experten-
gespriche, Teil-Delphi-Studien, Metaanalysen, Oser 1997) die Handlungs-
kompetenzen ermittelt werden, wird angedeutet, aber nicht ausfiihrlich be-
schrieben, was von Kritikern daher moniert wird (z. B. Herzog 2005). Ausge-
hend vom Handlungsfeld Schule und Untcrricht werden auf diesem Weg zwolf
Standardgruppen generiert, denen wiederum insgesamt 88 Standards zuge-
ordnet sind. In drei Stufen (Theorie, Ubung, Praxis) wird Kompetenz in unter-
schiedlicher Qualitit erworben. Die empirische Anwendung der Standards im
Rahmen der Wirksamkeitsstudie (Oser/Oelkers 2001) beruht auf der subjekti-
ven Selbsteinschétzung der Absolventen; dabei wurde die Ausprigung der Stan-
dards den Dimensionen Verarbeitungstiefe, Bedeutung und Beachtung zuge-
ordnet. Ficherbezogene Kompetenzen werden dezidiert nicht aufgenommen
und Professionsstandards auf die padagogisch-didaktische Kompetenz einge-
grenzt. Hier werden die grofiten Entwicklungspotenziale angenommen: Stan-
dards fiir die erziehungswissenschaftlichen Anteile des Studiums sollen zu ei-
ner verbindlichen, vergleichbaren und qualitativ beschreibbaren Grundlage der
Lehrerbildung fiihren (Oelkers 2003). Diese auf den berufswissenschaftlichen
Bereich beschrankten Standards lassen sich den folgenden zwolf Standard-
gruppen zuordnen: o | ‘

(1.) Lehrer-Schiler-Beziehung/fordernde Riickmeldung

(2.) Diagnose und Schiiler unterstiitzendes Handeln

3 Neben diesen bekannten und viel diskutierten Beispielen gibt es natiirlich noch wei-
tere, z. T. , kleine, aber feine” Standardmodelle, wie z. B. das der PH Zug (PHZ ZUG
2004) oder das des Ministeriums fiir Wissenschaft, Weiterbildung, Forschung und
Kultur Rheinland-Pfalz (AG CSB 2004). Des Weiteren sind auch Beitrige zum Kern-
curriculum Erziehungswissenschaft (DGfE 2001 & 2005) bzw. Eckpunkte zum Kern-
studium Bildungswissenschaften in diesem Zusammenhang zu nennen (KEhU
2003, Schliémerkemper 2004a).
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(3.) Bewiltigung von Disziplinproblemen und Schiilerkrisen
(4.) Aufbau und Férderung von sozialem Verhalten

(5.) Lernstrategien vermitteln — Lernprozesse begleiten

(6.) Gestaltung und Methoden des Unterrichts

(7.) Leistungsmessung

(8) Medien

(9.) Zusammenarbeit in der Schule

(10.) Schule und Offentlichkeitsarbeit

(11.) Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft

(12.) Allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen

Mit dieser Systematik iiberwindet Oser die Trennung zwischen theoretischer
und praktischer Ausbildung, wie sie in Deutschland organisational durch ers-
te und zweite Phase verankert ist, mit einer Konzeption ibergreifender Aus-
bildungsziele. Weiterhin ist der Konzeption auf den ersten Blick anzumerken,
dass die Standardbereiche nicht immer auf demselben Abstraktionsniveau an-
gesiedelt zu sein scheinen. So diirften beispielsweise die allgemein- und fach-
didaktischen Kompetenzen bedeutsamer und umfangreicher sein als der Stan-
dardbereich Medien. Oser kann man tibrigens als Initiator der Diskussion um
eine ergebnisorientierte und auf berufliche Handlungskompetenzen ausge-
richtete Lehrerbildung im deutschsprachigen Raum betrachten (Blomeke
2006). Seine bereits 1997 vorgelegten Standards benétigten vielleicht erst den
Riickenwind der PISA-Ergebnisse und weiterer Bildungsskandale, um eine so
breite Wirksamkeit zu entfalten.

Die dezidierte Ausklammerung ller fachlich-inhaltlichen Bezugs- und zumeist
Schwerpunkte des lehrerbildenden Studiums von Oser/Oelkers birgt die Gefahr,
den pidagogischen Studienanteilen zu viele Erwartungen aufzulasten, die an-
gesichts ihrer quantitativen Marginalitit unerfillbar bleiben. ,.Indem die Erar-
beitung von Standards aber (zunéchst) auf die bildungswissenschaftlichen Ele-
mente im Lehramtsstudium bezogen werden, richtet man die allergroBten Hofi-
nungen zuallererst auf ein immer noch residuales Element in der Erst-Ausbil-
dung von Lehrerinnen und Lehrern. Die Uberlastung ist offensichtlich; spatere
Enttduschung und Schuldzuweisung werden vorbereitet.” (Terhart 2006, S. 30)

2.2 Die Absolventenstandards von Terhart |

Terhart legt als Ergebnis seiner Expertise fiir die KMK im Bereich der Perso-
nenstandards jeweils zehn Standards fur die fachwissenschaftlichen, die fach-
didaktischen und die erziehungswissenschaftlichen Anteile lehrerbildender
Studienginge vor; hinzu kommen fiinf Standards fiir die schulpraktischen
Studien. Die Absolventenstandards umfassen fiir die erste Phase der Lehrer-
bildung vier aufeinander aufbauende Kompetenzstufen: Wissensbasis, Refle-
xions-, Kommunikations- und Urteilsfahigkeit und beziehen sich auf die The-
men (Terhart 2002):

(1.). Menschenbilder/Erziehungstheorien/Erziehungsprozesse

(2) Lernen, Entwicklung und Sozialisation im Kindes- und Jugendalter
(3.) Schule und Schulsystem : |

(4.) Unterricht als Vermittlungs- und Interaktionsprozess

(5.) Lernstrategien und Lernmethoden fiir Schiiler

(6.) Lerndiagnostik und Lernférderung
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(7.) Lernschwierigkeiten, Heterogenitit, Leistungsbeurteilung

(8.) Kooperation mit Kollegen, Eltern und au8erschulischen Institutionen
(9.) Schul- und Unterrichtsentwicklung

(10.) Lehrerberuf und Professionalitit -

Terhart begreift Kompetenzentwicklung als ,.kumulativen berufsbezogenen
Letn- und Erfahrungsprozess® (Terhart 2005, S. 278), der sich iiber verschie-
dene Phasen erstreckt; Standards werden fiir die erste und zweite Phase defi-
niert und beschrieben; sie bilden als Ausbildungsstandards zusammen mit den
Institutionenstandards und den Standards fiir das Steuerungssystem die
Grundlage der Mehrebenen-Evaluation von Lehrerbildung. Die Systematik die-
ser Standards fiir den erznehungswnssenschaﬂl1chen und schulpiddagogisch-did-
aktischen Anteil des Studiums weist eine groBe Nahe zur Systematik der Dis-
ziplin Erziehungswissenschaft auf (Reh 20035).

2.3 KMK: Standards Bildungswissenschaﬁén

Die Standards, die die KMK 2004 verabschiedet hat, sollen die Ziele der Leh-
rerbildung kliren und damit eine Bewertungsgnmdlagc schaffen. Es handelt sich
um Standards fiir die Bildungswissenschaften, die in theoretischen und prakti-
schen Ausbildungsabschnitten erworben werden sollen. ,,Bildungswissenschaf-
ten umfassen die wissenschaftlichen Disziplinen, die sich mit Bildungs- und
Erziehungsprozessen, mit Bildungssystemen sowie mit deren Rahmenbedin-
gungen auseinandersetzen.” (KMK 2005; S. 280) Als bildungswissenschaftli-
che Voraussetzungen, die Grundlage des Erziehungs- und Bildungsauftrags der
Schule sind, werden vier Kompetenzbereiche benannt, denen jeweils fiir die the-
oretischen und praktischen Ausbildungsanteile zwei bis drei Kompetenzen und
diesen wiederum mehrere Standards zugeordnet werden. Die Kompetenzbe-
reiche und Kompetenzen, die in Wissen/Kennen (als Ergebnis der theoretischen
Ausbildung) und K 6nnen (als Ergebnis der praktischen Ausbildung) weiter dif-
ferenziert werden, lassen sich mit folgenden Stichworten abbilden:

Kompetenzbereich: Unterrichten

* Unterrichtsplanung und -durchfihrung

« Schiilermotivierung, Lernanregung, -unterstiitzung und -begleitung
» Forderung von selbstbestimmtem Lernen und Arbeiten

Kompetenzbereich: Erziehen

» Unterstiitzung der individuellen Personlichkeitsentwicklung unter Beruck-~
sichtigung der jeweiligen soziokulturellen Bedmgungen

e Vermitteln von Normen und Werten sowie Unterstiitzung von selbstbe-
stimmtem Handeln und Urteilen

» Konfliktlosung in Schule und Unterricht

Kompetenzbereich: Beurteilen

» Diagnose von Lernvoraussetzungen und Lernstand; zielorientierte Unter-
stiitzung und Beratung

* Leistungserfassung auf der Basis transparenter BeurteilungsmaBstibe

Kompetenzbereich: Innovieren

» Verantwortliches Verhalten

» Lebenslanges Lernen

« Beteiligung an Schulprojekten und -vorhaben

168 Die Deutsche Schule, 99. Jg. 2007, H. 2



Diese Systematik, die zwischen theoretischer Ausbildung wihrend des Studi-
ums und praktischer Ausbildung in Form von schulpraktischen Studien und
Vorbereitungsdienst differenziert, erhalt die nicht unproblematische Unter-
scheidung von Theorie und Praxis aufrecht (Hascher 2005). Wie schon
Oser/Oclkers beziehen sich die KMK-Standards ausschlieBlich auf die pida-
gogischen Studienelemente, nicht jedoch auf fachwissenschaftliche/-didakti-
sche Anteile. Darin kann eine ,.typisch padagogische Engfithrung* (Terhart
2006, S. 30) gesehen werden, da Erziehungs- und Bildungswissenschaften —
je nach Lehramtsstudiengang — einen zumeist marginalen Stellenwert inner-
halb der Ficherkombination haben.

3. Zusammenschau und Diskussion der Standardsysteme
3.1 Chancen und Reichweite von Standards

Standards erfullen generell grundlegende Funktionen, mit denen berechtige E-
wartungen an die Qualitatsentwicklung der Lehrerbildung verbunden sind. So
dienen Standards dazu, die Erwartungen an Lehrer/-innen transparent zu ma-
chen. Des Weiteren lassen sich aus den Standards die Eckwerte fiir die inhalt-
liche Ausgestaltung des Curriculums ableiten (Tulodziecki/Grafe 2006). Da-
mit eng verbunden ist der Anspruch an Standards, die Ausbildung von Leh-
rern/-innen ,.im Sinne einer optimalen Gleichsinnigkeit (Oelkers 2003, S. 62)
zu ordnen, so dass an unterschiedlichen Orten vergleichbare Ergebnisse erzielt
werden kénnen. Ein deutlicher Zugewinn ist darin zu sehen, dass sich der Leh-
rerbildungsdiskurs angesichts der Standards sprachlich konkretisiert und sich
darin einheimische Begriffe ausbilden (Terhart 2006).

Dariiber hinaus kénnen Standards eine Funktion fir die Professionalisierung
des Lehrerberufs haben, indem sie durch die Transparenz von Anforderungen
und Zielen der Ausbildung das Ansehen des Berufs sowohl in der Offentlich-
keit als auch in der Bildungspolitik steigern (Tulodziecki/Grafe 2006). Stan-
dards bedeuten in diesem Zusammenhang auch geteiltes Wissen: die Zugehd-
rigkeit zu einem von der ,,professionellen Kommunitit* geteilten Kompetenz-
profil (Oser 2003, S. 77). Die Professionalisierungsfunktion ist jedoch nur dann
erfullt, wenn die Standards spezifisch genug sind, um ein klares Profil der Pro-
fession auszubilden. Herzog weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass
Schule und Unterricht als intermediire Bereiche eine Vermittlungsfunktion zwi-
schen Familie und Gesellschaft einnehmen, die eine eindeutige Festlegung der
Expertenfunktion erschwert (Herzog 2005). Trotz oder gerade wegen dieses
Spezifikums erscheint es ebenso hilfreich wie tiberfillig, die Lehrprofession
klarer zu konturieren. Dass Lehrerbildung neben ihrer spezifischen Professio-
nalitdt auch klar definierte polyvalente Anteile aufweisen muss, ist dabei un-
bestritten. . - - - |

Im Hinblick auf die von Tulodziecki und Grafe benannte Evaluationsfunktion
ist anzumerken, dass ,,man mit der Frage der Testung in den wohl umstrittens-
ten Bereich der Standarddiskussion gerit” (Blomeke 2006, S. 32). Oser/Oel-
kers haben auf bisher einzigartige Weise vorgefiihrt, wie Standards fur Evalu-
ationszwecke genutzt werden konnen, indem sie die Oser’schen Standards fiir
~ die Untersuchung der Wirksamkeit des Schweizer Lehrerbildungssystems ein-
gesetzt haben (Oser/Oelkers 2001). Uber ein neues Projekt zur empirischen
Erfassung von Standards bei Berufsschullehrer/-innen und Lehrmeister/-innen -
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berichten Oser/Renold; dabei kommt Videografie in Kombination mit Ein-
schdtzungs- und Beurteilungsinstrumenten zum Einsatz (Oser/Renold 2005).
Frey legte jiingst eine ebenso beeindruckende wie hilfreiche Zusammenschau
von Methoden und Instrumenten zur Diagnose beruflicher Kompetenzen von
Lehrkréften vor (Frey 2006). Von den hier vorgestellten Absolventen-Standards
sind nur die Oser’schen aufgefiihrt; sie wurden bisher als einzige auf empiri-
sche Evaluationszwecke der Lehrerbildung adaptiert und angewandt.

‘Gleichwohl sind Standards die conditio sine qua non fiir alle empirischen Zu-

gange zur Lehrerbildung. Sie bilden durch priizise Zielbestimmungen die
Grundlage fiir die Uberpriifung der Lehrerbildung. Mit Hilfe von Standards
als der Beschreibung allgemeiner Anforderungen an Lehrerbildung kénnen
unterschiedliche Formen der Lehrerbildung besser miteinander verglichen wer-
den — im Hinblick auf ihre Wirksamkeit. Zugleich kann der vermutete, jedoch
nicht hinldnglich untersuchte Zusammenhang von Lehrerbildung, Lehrerhan-
deln und Lernerfolg von Schiiler/-innen im Anschluss an die Festlegung von
Standards weiter erforscht werden (Terhart 2006).

3.2 Kritische Wiirdigung der vorgestellten Standards

Bei der kritischen Rezeption der Standards kann man zwischen prognostizier-
ten negativen Folgewirkungen einerseits und theoretischen Einwinden ande-
rerseits unterscheiden.

Als mogliche dysfunktionale Konsequenzen von Ausbildungsstandards wer-
den u.a. die Vereinheitlichung der Lehrerbildung und ihre Nivellierung sowie
cine Tendenz zur technokratischen Problemldsung und Okonomisierung dis-
kutiert. Die Vereinheitlichung konnte daraus resultieren, dass sich zentrale Vor-
gaben auf den kleinsten gemeinsamen Nenner und damit auf ein MittelmaB ei-
nigen. Eine zu sehr technokratische sowie ékonomische Perspektive auf Leh-
rerbildung kann dann die Folge von Ausbildungsstandards sein, wenn der Bil-
dungsprozess zugunsten der Ziele aus dem Blick gerat und Lehrerbildung un-
ter der Maf3gabe effizienter Nutzen-Aufwand-Relation veranstaltet wird. Auch
konnte die Gefahr bestehen, dass das Thema »Lehrerbildung“ durch die spe-
zifischen Fragen von Kompetenzen und ihrer Messbarkeit nur noch von Ex-
perten bearbeitet und somit dem 6ffentlichen Diskurs entzogen wiirde (Tulod-
ziecki/Grafe 2006). Diese Risiken treffen aufalle Standardmodelle — wenn auch
mit unterschiedlicher Wahrscheinlichkeit — zu.

Dagegen werden die theoretischen Einwinde einerseits allgemein, andererseits
auf die einzelnen Systeme bezogen vorgetragen. So wird beispielsweise die
mangelhafte theoretische Basis und die begriffliche Unschérfe im Allgemei-
nen (Tulodziecki/Grafe 2006) und mit Blick auf Oser im Besonderen (Herzog
2005) moniert.

Ausgangspunkt der Standards von Oser ist das professionelle Lehrerhandeln;
aus ihm leiten sich die zu entwickelnden Handlungskompetenzen ab (Oser 1997,
Oser/Oelkers 2001, Oser 2003), was den Einwand nach sich zieht, dass seinem
Modell keine theoretisch-systematische Basis zugrunde liegt (Herzog 2005).
Bei Terhart wird wiederum konstatiert, dass er nur die Systematik der Diszi-
plin als MaBstab fiir die Lehrerbildung tibernehme, weshalb das ganze Modell
als selbstreferentiell zu kritisieren sei (Reh 2005). Die begriffliche Unschirfe
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bestehe bei Oser in einer verkiirzten Gleichsetzung von Standards mit Kom-
petenz (Herzog 2005); bei Terhart hingegen sei sie darin zu sehen, dass nur in-
haltliche Stichpunkte und keine Ziele formuliert werden (Reh 2005).

Blomeke analysiert das Standardmodell der KMK anhand von Kriterien, die
Klieme et al. fiir die Bildungsstandards definiert haben. Sic kommt zu dem Er-
gebnis, dass berufliche Handlungskompetenzen hinreichend definiert werden
(Kriterium Fokussierung) und ganz generell sachzusammenhangsbezogene Zu-
schnitte von Inhalten und Themen (Kriterium Kumulativitit) entstiinden. Kri-
tisiert wird hier, dass eine grofie Anzahl von Zielen formuliert wird, die aber
in qualitativer Hinsicht nicht geniigten (Kriterium Realisierbarkeit). Die ,,Ken-
nen-Ziele* stellten eher auf ein triges und undifferenziertes Wissen ab, wih-

rend bereits die erste Phase mindestens prozedurales Wissen erzeugen miisse
(Biomeke 2006). - - - | o

Die aufgefiihrten Einwande vermégen jedoch nicht die Chancen von Standards
zu iberwiegen: Standards machen die Lehrerbildung transparent, vergleichbar
und — wenn auch mit allen Tiicken der Bildungsforschung verbunden — mess-
bar. Sie schaffen eine Vereinheitlichung und Verbindlichkeit in der Lehrerbil-
dung und setzen die Erlernbarkeit einer professionellen Tatigkeit dem perso-
nifizierten Geheimnis eines vermeintlichen padagogischen Genius entgegen
(vgl. Terhart 2005). Das alles sind nicht zu hintergehende Professionalisie-
rungskriterien. Hier schlieft sich die Frage an, wie Standards im Hinblick auf
eine kompetenzorientierte Lehrerbildung zu konzipieren und organisieren sind.

4. Ausbildungsstandards im Spiegel kompetenzorientierter Leh-
rerbildung

Betrachtet man die Entwicklung padagogischer Professionalitit als gestuften
berufsbiografischen Prozess (Terhart 2005), ist eine prozedurale Sichtweise
auch fur die Konzeption von Ausbildungsstandards erforderlich. Die Anfor-
derung an Standards wére demnach, Kompetenzentwicklung fiir die einzelnen
Phasen der Ausbildung anhand mess- bzw. beobachtbarer Ergebnisse zu be-
schreiben. Das formale Raster hierzu liefert die organisationale Struktur der
Lehrerbildung: Studium, Referendariat, berufliche Entwicklung/Aus- und
Weiterbildung. Der Blick ist von den beiden Ausbildungsphasen auf die Zeit
der Berufstitigkeit zu erweitern, um die Potenziale, die hier fiir die Kompe-
tenzentwicklung liegen, systematischer zu erschlieBen (Girmes 2006).

Inhaltlich lieie sich der Prozess der Kompetenzentwicklung als Weg vom No-
vizen zum Experten fassen — Anregungen dazu liegen aus der Expertisefor- -
schung vor (exemplarisch Dreyfus/Dreyfus 1987 & Benner 1997). Eine grund-
legende Bedingung, die sich daraus fiir die Ausbildungsstandards ergibt, ist die
differenzierte Erfassung der Kompetenzausprigung. Die Abgrenzung von
»Kompetenz* und ,,Standard* ist genau hier zu ziehen: ,,Kompetenzen defi-
‘nieren das Anforderungsprofil; Standards beschreiben unterschiedliche Ent-

- wicklungsstufen oder -niveaus bis hin zur vollen Kompetenz.“ (Terhart 2006,

S.33) Ausbildungsstandards sind also nur dann ein sinnvoller Beitrag zu Kom-
petenzentwicklung, wenn sie Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten graduell
gestuft erfassen. Ausbildungsstandards haben somit Stufen und Prozess pida-
gogischer Kompetenzentwicklung abzubilden, um ihn einerseits plan- und steu-
erbar, andererseits sicht- und bewertbar zu machen.
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Im Hinblick auf die Messung und Beurteilung der Standarderreichung sind aus
diesem Verstandnis von Kompetenzentwicklung als berufsbiografischem Pro-
zess differenzierte Testverfahren zu ermitteln, die nicht nur quantitativ mes-
sen, sondern auch qualitativ beschreiben und interpretieren. Ein Ansatz hierzu
konnen Portfolios in der Lehrerbildung sein (siehe dazu die Beitrige in Teil 4
bei Brunner et al. 2006).

Um der Individualitit von Prozessen der Kompetenzentwicklung gerecht zu
werden, ist sowohl bei der Entwicklung als auch beim Einsatz von Standards
zu beriicksichtigen, dass diese immer eine vereinheitlichte Beschreibung des-
sen darstellen, was situativ und personenabhingig aktualisiert und erfiillt wird.
Ahnliches gilt auch fiir die Ausgestaltung von Lernangeboten fiir den Kom-
petenzerwerb durch die beteiligten Institutionen: Hier besteht die hochschul-
und erwachsenendidaktische Herausforderung darin, als Lehrerbildungsagen-
tur selbst Standards zu erfiillen. Ein erster Schritt dazu ldge darin, wenn ,,in
den Organisationen (...) eine Kommunikationskultur im Hinblick auf die ge-
meinsame Gestaltung und Verantwortung von Ausbildung™ (Reh 2005, S.264)
entstiinde. Ausbildungsstandards kénnten in diesem Kontext nachgerade zur
,Geschiftsgrundlage der Kooperation* (Wilbers 2005, S. 140} avancieren.

5. Fazit und Ausblick

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass Ausbildungsstandards in mehr-
facher Hinsicht einen Beitrag zur Kompetenzorientierung der Lehrerbildung
leisten: o

« Sie richten die Lehrerbildung konsequenter als bisher an den Anforderun-
gen der professionellen Ausiibung des Lehrerberufs aus. '

« Sie leiten aus den zukiinftigen Anforderungen des Berufs ein kompetenz-
orientiertes Curriculum ab. '

« Siebilden Stufen und Phasen des Bildungsprozesses ab und machen den Ver-
lauf der Lehrerbildung plan-, steuer- und qualitativ messbar.

« In diesem Verstindnis von Kompetenzentwicklung als mehrstufigem Pro-
zess konnen Ausbildungsstandards zu einer besseren Verzahnung der Lehrer-
bildungsphasen beitragen.

« SchiieBlich sind Ausbildungsstandards als qualitative Basis zur Weiterent-
wicklung der Lehrerbildung insgesamt zu betrachten.

Ein vorrangiger Forschungsbedarf ist fiir die Bereiche Expertiseforschung und
empirische Anwendung von Standards zu konstatieren:

» Das Entwicklungsgeschehen vom pidagogischen Novizen zum Experten ist
sowohl empirisch als auch theoretisch-systematisch zu operationalisieren und
aufzukliren, um Ausbildungsstandards entlang dieser Entwicklung zu konzi-
pieren.

o Um die Aktivititen der Lehrerbildung auf der Basis von Ausbildungsstan-
dards evaluieren zu konnen, ist noch erheblicher Forschungsaufwand zu leis-
ten, um die theoretisch-systematisch generierten Normen auch empirisch an-
wendbar zu machen.

Der Diskussion um Ausbildungsstandards ist weiterhin zu wiinschen, dass die
Querbeziige zu anderen Diskursen zum Thema Lehrerbildung noch deutlicher
herausgearbeitet werden. AuBerdem steht eine Systematisierung aller Stan-
dardsysteme des Bildungssektors noch aus: Die Ausbildungsstandards fur die
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Lehrerbildung sind im Gesamtzusammenhang mit den Bildungsstandards der
Schulen, den Institutionen-Standards und den Standards fiir guten Unterricht
zu kontextuicren. Aus der Zusammenschau der verschiedenen Ansitze und Mo-

delle lielen sich Anhaltspunkte fiir die Qualititsentwicklung von Schule und
Unterricht insgesamt ableiten.
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