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Standards in der Lehrerbildung'

Teil 2: Wie werden Standards in der schweizerischen Lehrerbildung
erworben? Erste empirische Ergebnisse2

Fritz Oser

In diesem zweiten Teil des Aufsatzes zu den Standards in der Lehrerbildung
wird eine Defizithypothese gepriift: Die Ausbildung hat ihr Ziel, den Erwerb
von Standards zu ermdglichen, (leider) nicht erreicht. Es soll anschliessend
empirisch tberpriift werden, wie Abginger an Lehrerbildungsinstitutionen
die Ausbildung der Standards im Hinblick auf ihre Intensitit, Bedeutung und
Verwendbarkeit einschétzen. Es werden Antwort-Muster dargestellt, die zei-
gen, dass fiir viele Standards eigentlich kein Zugang in Lehrerbildungsanstal-
ten zu finden ist. Bei anderen wiederum herrscht ein theoretisches Dossier
vor. Wieder andere werden nur praktisch oder iibungsmdssig erlernt. Das
Ideal einer optimalen Verbindung von Theorie, Ubung und Praxis (Portfolio)
wird selten erreicht.

Wie kann eine junge Lehrperson Standards erwerben?

Standards in der Lehrerbildung stellen professionelle Fahigkeiten und gleichzeitig Ni-
veauanspriiche hinsichtlich ihrer situativen Sichtbarmachung dar. Es sind Fahigkeiten,
die a) theoretisch fundiert sind, hinsichtlich deren es b) Grundlagenforschung gibt, die
c) kriteriell evaluierbar sind und die d) auf einer gelebten Praxis beruhen. Wir haben in
der Nummer 15(1) der BzL eine umfassende Liste solcher professioneller Kompeten-
zen, die man als Standards bezeichnen kann, dargestellt.

Die Frage, die wir uns in diesem zweiten Teil stellen, lautet: Wie gut erfiillen die
Ausbildungsinstitutionen die Aufgabe, den Lehrerkandidaten und -kandidatinnen den
Erwerb solcher professioneller Standards zu erméglichen? Diese Frage ist keineswegs
trivial, kénnte man doch argumentieren, dass Standards in der Grundausbildung gar
nicht erworben werden kénnen bzw. dass erst die berufliche Titigkeit ihre Ausbildung
und Aneignung ermoglicht. Man kénnte auf die Advokaten- und Medizinerausbildung
verweisen, die nach dem schulischen Teil der Ausbildung einen sehr langen prakti-
schen Teil angliedert. Aber solche Vergleiche sind falsch, denn die Ausbildung zum
Lehrberuf erfordert eine frithere Eigenverantwortung, kann nicht im Sinne der "Ap-
prenticeship” wie bei den Arzten fast in einem 1:1-Verhiltnis erfolgen und besteht in
wesentlichen Teilen in einem von Experten nicht kontrollierten Arbeitsfeld, eben im
Klassenraum. Eine gewisse Erreichung der Standards sollte also schon in der Ausbil-
dung méglich sein.

Man konnte aber einwenden, dass die Ausbildung in einer Lehrerbildungsinstitution
so zu geschehen habe, dass nur ein Teil der Standards, z.B. in jeder der zw&lf Grup-
pen eine bewusst ausgewiihlte exemplarische Anzahl vermittelt werden, die restlichen
aber nur in Theorie oder in Theorie und Ubung beriihrt werden. Wire dies der Fall,
dann miisste sich zeigen, dass die Standards systematisch unterschiedlich intensiv er-

1 Unter dem gleichen Titel erscheint eine in Bearbeitung stehende grossere Schrift
2 Teil 1 erschien in Beitrige zur Lehrerbildung, 15(1), S. 26-37.
3 vgl. Beitrige zur Lehrerbildung, 15 (1), S. 31
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worben worden sind; es miissten sichtliche Unterschiede in der Intensitit ihrer Aneig-
nung und auch der Bedeutungseinschitzung auftreten.

Da wir Standards als den Kern der professionellen Ausbildung der jungen Lehrer und
Lehrerinnen betrachten, scheint es wichtig zu sein zu fragen, wie bedeutungsvoll diese
Standards von ihnen eingeschiitzt werden, von ihnen, die sie erwerben sollten. Denn
im Ausmass dieser Bedeutung liegt auch die Einsicht in ihre Notwendigkeit. Es hat
immer wieder Zeiten und Strémungen gegeben, wo Lehrersein als ein Gut fiir jeder-
mann ohne notwendige Ausbildung gehalten worden ist. Es hat aber auch Zeiten ge-
geben, wo behauptet wurde, nur die Ausbildung im Fache sei wichtig; die padagogi-
schen und psychologischen Belange seien zu umgehen oder nicht ernst zu nehmen.
Bewusst von Fihigkeiten zu sprechen, die fiir viele Situationen differenziert zu adap-
tieren sind und die zugleich die vier oben erwihnten Kriterien erfiillen, wurde oft
vermieden, was vermutlich mit anderem daran schuld ist, dass die
Lehrerprofessionalitit weniger hoch geachtet wird als diejenige anderer Berufe.

Wie aber kann man feststellen, ob die jungen Lehrerinnen und Lehrer diese Standards
erworben haben?

Methodologische Voriberlegungen

Standards der Lehrerprofession kann man beobachten; die Beobachtung aber birgt die
Schwierigkeit in sich, dass viele Situationen, die der schulische Alltag hinter der Klas-
senzimmertiir hervorruft, nicht kiinstlich hergestellt werden konnen. Diese Tatsache
fiihrt dazu, dass ein objektives Feststellen des Ausmasses des Beherrschens der Stan-
dards erheblichen Aufwand in sich birgt. Fiir eine einzige junge aus der Lehrerbil-
dungsinstitution austretende Lehrperson miissten viele Situationen filmisch festgebal-
ten und miisste dieses Material einzeln ausgewertet werden. Die Experten-Novizenfor-
schung hat sich dieser Methode bedient.

Fiir grossere Stichproben von jungen Lehrpersonen, die aus verschiedenen Lehrerbil-
dungsinstitutionen stammen und die sowohl am Ende dieser Ausbildung als auch ein
bis fiinf Jahre danach hinsichtlich der Ausbildung in den Standards untersucht werden
sollen, wiire dieser Aufwand zu gross. Wir haben uns deshalb entschlossen, die sub-
jektive Meinung dieser Personen einzuholen, wohlwissend, dass diese subjektiven
Meinungen nur ein Indikator fiir bestimmte Ausbildungszustinde sein kénnen, nicht
aber diese selber darstellen.

In unserer in der gesamten Schweiz durchgefiihrten Untersuchung zur Wirkung der
Lehrerbildung (Oelkers, Oser, Criblez, Kersten, Wild u.a., 1997) haben wir also ge-
fragt, wie ausgeprigt Lehrerstudierende diese Standards erwerben. Es wurden die
Abginger und Abgingerinnen von 47 Ausbildungsstitten mit 1286 Personen befragt
(vgl. dazu Criblez, 1997).

Wertdimensionen hinsichtlich der Standards

Wir haben davon gesprochen, dass Standards qualitativ unterschiedlich erworben
werden. Die Intensitit dieses Erwerbs konnte man sehr einfach auf einer Likert-Skala
darstellen. Wir haben auf diesen Weg verzichtet, weil er viele Erwiinschtheitseffekte
beinhaltet. Stattdessen wurde versucht, das Konstrukt Standards in unterschiedliche
Formen des Aneignungsweges zu zerlegen. Diese haben damit zu tun, wie man eine
bestimmte Sache erwirbt, ob man z.B. nur in allgemeiner Art davon gehort hat, ob
man in der spéteren Praxis dies anwenden musste etc.
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Implizit wird angenommen, dass vier bzw. fiinf Formen des Erwerbs einer professio-
nellen Fertigkeit oder Fahigkeit eine aufsteigende Skala von Ubungsintensitit und
~qualitiit darstellen. Zugleich ist damit die Annahme verbunden, dass mit der Kombi-
nation "Theorie", Ubung, Praxis die intensivste Bedingung der Moglichkeit fiir einen
Erwerb eines Standards einhergeht, "Theorie” allein aber die am wenigsten ausge-
prigte Auseinandersetzung darstellt. Zwar Liegt diese Taxonomie bestenfalls auf einem
ordinalen Niveau. Sie ist unausgewogen hinsichtlich der Wertabstinde, was uns dazu
zwingt, nur die jeweilige Wahlh#ufigkeit anzugeben. Aber letztlich kann aus dem Ver-
haltnis der Hiufigkeiten die Intensitit und Qualitit der Auseinandersetzung mit den
Standards interpretativ erschlossen werden.

Es sollen nun die fiinf Intensitédtsstufen und das, was sie evozieren, kurz dargestellt
werden: s

- »'Habe nichts gehort", bedeutet, dass dieses Thema wihrend der Ausbildung nicht
angesprochen worden ist.

- "Habe nur theoretisch davon gehort”, bedeutet, dass (mit einer willkiirlichen Vor-
stellung von Theorie) das Wissen nur in abstrakter Form, z.B. in einer Vorlesung
oder durch das Lesen eines Textes oder einer andersartigen Darbietung, angeeignet
wurde, d.h. nur eine kognitive Beziehung zu der Sache geschaffen worden ist.
Wir haben das Wort "Theorie" belassen, obwohl es missbriuchlich gebraucht
wird, denn eine Theorie hat eine bestimmte wissenschaftliche Struktur und ist
zugleich etwas sehr Praktisches. Weil aber nirgends so selr von Theorie-Praxis-
Gefille gesprochen wird wie in der Lehrerbildung, haben wir uns durchgerungen,
das etwas unscharfe Wort "Theorie” fiir eine Vielfalt von relativ abstrakten, vorle-
sungsorientierten oder auf Texte bezogenen Informationen zu verwenden.

- Es gibt die Moglichkeit zu sagen, "wir haben das, was zu einem Standard gehort,
nur in der Praxis gehort oder nur Ubungen dazu gemacht". Dies bedeutet, dass die
Kompetenz nur als techne, als Verfahren, angesprochen worden ist. Eine Technik
aber ohne theoretisches Durchdringen, ohne Wenn-dann-Hypothesen und ihre
Uberpriifung, ohne abstrakte Reformulierung ist blind. Sie realisiert sich ohne
Steuerungskriterium; sie wird angewandt ohne wissenschaftliches Wissen iiber
Grenzwerte und Grenzbedingungen (constraints), und es fehit das Wissen iiber
ihre Generalisierungsmoglichkeiten hinsichtlich Situationen, Zeiten, Altersunter-
schieden und Leistungsméglichkeiten. Es gibt immer wieder Praktiker, die glan-
ben, sie hitten eine Methode gefunden, die absolut wirke. So treten stets wieder
didaktische Charismatiker auf, die Erziehungswissen fundamentalisieren. Wer also
zu einem wichtigen Standard nur Ubungen macht oder nur in der Praxis davon et-
was sieht oder hort, liuft Gefahr, die Rationalitit eines Verhaltens nicht zu durch-
schauen und es absolut setzen zu wollen. ,

- Es gibt die Moglichkeit der Wahl von Kombinationen: "Theorie plus Ubung”,
“Theorie plus Praxis", "Ubung plus Praxis". Die ersten beiden Kombinationen
sind eine Art wiinschbarer Bezug. Die Kombination Ubung plus Praxis wurde zu
den ersten beiden gezihlt, weil sie a) selten auftritt, und weil b) ohne Reflexion
Ubung und Praxis nicht aufeinander Bezug nehmen konnen. Man kann sagen,
dass "Theorie plus Ubung" oder "Theorie plus Praxis” zwar nicht dasselbe sind,
aber dass sie auf einer Zhnlichen Ebene liegen. Meistens wird es so sein, dass der
Bezug Theorie-Praxis nur bedeutet, dass das in der Theorie gehdrte irgendwie in
der Praxis, wenn auch unstrukturiert und unsystematisch, vorgekommen sei.
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Tabelle 1: Ausschnitt aus dem Fragebogen zur Uberpriifung des Erwerbs von
Standards
Ich habe...(— Mehsfach- | Ich halte dies In meiner Lehrtéitig-
antworten moglich)* fiir... keit werde ich dies...
Ich habe in der Fachdidaktik # .6-0
gelernt... g
3 & &
© - - - B 3 g
EERIITE I
% 2 € sE(a 5 ¢ 3 2
a g & 7 8 @ 8 @ls B § £
A
e 2B |8 5
5 § 5 84(F 3 §|8 3 2%
g 2 4zl3 % 5 8 § 3
<] r-| B ; .
g9 2 8818 8 8|8 5 2 ¢
- gesellschafdich und fachlich |3, 0O, O [, [Qy QO Q3|0 Uy Oy Q,
bedeutsame Leminhalte aus-
zawihlen
- Lemziele imkognitiven, |0, @, Q3 Q |0 O, U3|0) Oy O Ly
emotionalen und/oder
psychomotorischen Bereich
zu formulieren
- dieausgewdblenLermin- |0, O, O3 Q, (0; O, O30 Oy O Qy

halte sach- und lernlogisch
(z.B. vom Konkreten zum
Abstrakten; vom Einfachen
zum Schwierigen) zu glie-
dem
den Unterricht so aufzu- a, O, O; o, 8y O, 2,10, O, Q; Qy
bauen, dass verschiedene
Formen der sozialen Interak-
tion moglich sind
mich bei der Unterrichts- 0, Q, O, Q, |G O Q, |y O, U, 3,
durchfithrung an meiner
Planung zu orientieren und
trotzdem bei Unvorbergese-
henem flexibel zu reagieren
- unterschiedliche Methoden Dl l:l2 (33 () Dl Dz D3 Dl D2 D3 D4
und Sozialformen fachspezi-

fisch angepasst einzusetzen

* Erst die Kombinationen dieser Mehrfachantworten bestimmen die Intensitit der Auseinandersetzung
mit dem jeweiligen Standard (vgl. Tex®).

- Die vierte Kombination verbindet Theorie, Ubung und Praxis. Hier ist der Begriff
*Portfolio” angebracht, den wir in Teil 1 schon erléutert haben. Da Spandards in
verschiedenen Situationen unter verschiedensten Bedingungen reflektiert werden
miissen, wird Theorie zu Hilfe genommen und die Standards werden dadurch be-
lebt. Ubungen hingegen beziehen sich auf kontrollierte kleine Videoanalysen, In-
struktionsversuche mit kleinen Gruppen, Mikroteaching u.d. Praxis meint wieder-
holen, kontrollierte und signifikante Einbettung eines Standards in unterschiedliche
Kontexte des Unterrichts. Wir nehmen an, dass diese Bedingungen zusammenge-
nommen iiberhaupt erst einen Standard zum Standard werden lassen konnen. Wir
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nehmen an, dass nur so eine Verkettung von Theorie, Empirie, Qualitit und Praxis
moglich ist.

Wir haben die Studierenden am Ende ihres Studiums nach den Standards hinsichtlich
der besprochenen Handlungsintensitit (Lernintensitit) befragt. Zugleich haben wir auf
einer dreistufigen Skala nach der Einschitzung der Bedeutung, und ebenfalls auf einer
dreistufigen Skala nach der zukiinftigen Beachtung des Gelernten gefragt. Wie eben
ausgefiihrt, sagen diese beiden Variablen etwas iiber die eingeschitzte Notwendigkeit
und damit auch iiber die Motivation hinsichtlich der Aneignung des jeweiligen Stan-
dards aus. Kdme nidmlich heraus, dass die Bedeutung und die zukiinftige Beachtung
klein sind, miisste man neu fragen, ob es sich tatséchlich um einen Standard handelt
und nicht einfach nur um ein, wenn auch wichtiges, professionelles anderes Wissen.
Tabelle 1 zeigt einen Ausschnitt aus dem Fragebogen, der alle diese Dimensionen und
Abstufungen enthilt.

Es sei daran erinnert, dass die Standards selber in Expertengesprichen gewonnen
worden sind, der Teil der hier vorgestellten Forschung nur das Verhiltnis von Bedeu-
tung und Beachtung zur Behandlungsintensitit zeigen kann.

Forschungshypothesen

Unsere allgemeinen Annahmen hinsichtlich der Aneignung von Standards besagen,
dass diese in der Ausbildung nicht oder nicht geniigend erworben werden. Es handelt
sich um eine Defizithypothese. Man muss sie zu begriinden versuchen:

1. Es wurde schon angedeutet, dass der Erwerb von Kompetenzen als "Standards"
eine hohe Ubungs-, Reflexions- und kontextuelle Reproduktionskapazitit voraus-
setzt. Diese ist strukturell nicht gegeben. Schule kann, da der Zusammenhang von
Unterrichtsqualitdt und Untetrichtserfolg immer wieder in Frage gestellt wird,
(leider) ohne Standards existieren. Schule kann ohne hohe Qualitit des Unterrichts
auskommen, und die absolute Notwendigkeit der Standards, wie sie z.B. im me-
dizinischen und neuerdings auch im psychologischen Bereich zum Ausdruck
kommt, ist zwar gesellschaftlich wiinschenswert, aber nicht in absoluter Weise
gefordert. Mitunter wird dies deutlich z.B. im Hinblick auf die Priifungsarten, die
nicht darin bestehen, performance-orientiert (handson testing) die Erreichung und
Beherrschung der Standards zu testen. Mit wenigen Ausnahmen wird Wissen ab-
gefragt; aus strukturellen oder fachorientierten Griinden wird der hier so stark be-
tonte Zusammenhang zwischen Wissen und Handeln vernachlissigt.

Zum empirischen Zusammenhang von professioneller Qualitit und Unterrichtser-
folg muss man allerdings differenzierte Resultate zur Kenntnis nehmen; es gibt
Aspekte mit sehr hoher Wirkung (wie etwa das von der Lehrperson geschaffene
Unterrichtsklima) und solche mit wenig Wirkung wie etwa die Klassengrosse (vgl.
dazu Bennett, 1986; Bromme, 1997; Weinert, 1997). Bromme meint, dass die
Wirkweise des professionellen Wissens darin bestehe, die grundlegenden Gesche-
henseinheiten, wie sie der Unterricht produziert, perzeptiv und interpretativ zu
strukturieren. Er spricht von Ereignisschemata im kognitionspsychologischen
Sinne, die Bedeutungen von Sachinhalten mit Aktivititen von Schiilern und Lehr-
personen in Zusammenhang bringen. Die Befunde aber {iber den genauen Zusam-
menhang seien noch unklar (S. 199). Immerhin wird von Bromme ein Weg dar-
gestellt, bei dem das Wissen das Handeln in komplexer Weise steuert, kontrolliert
und selbst evaluiert, ein Weg also, der recht nah an die von uns vorgeschlagene
Theorie der Standards herankommt. Bromme schreitet aber eher vom Wissen zum
Handeln, wihrend wir eindeutig den umgekehrten Weg gehen und zuerst eine Be-

e d
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standsaufnahme der Situation im Felde leisten, um diese dann wissenschaftlich zu
durchleuchten. Die grosse Komplexitit des Zusammenhangs zwischen Standards
einerseits und Qualitit des Unterrichts andererseits, die hier nicht untersucht, aber
als Begriindung fiir die erwihnte Defizithypothese beigezogen wird, haben Brou-
wer und ten Brinke (1995) aufgezeigt.

2. Man kann als weiteren Begriindungsstrang fiir die Defizithypothese die Nichtein~
gebundenheit der praktischen Teile der Lehrerausbildung in die forschungsmissige
Landschaft der Universititen nennen. Strukturell zeigt sich dies darin, dass z.B. in
Deutschland die Studienseminare nicht in die Pidagogischen Institute der Universi-
titen eingebunden sind. In der einphasigen Lehrerbildung werden die praktischen
Teile meistens ebenfalls einer aussenstehenden, nicht handlungsforschungsorien-
tierten Betreuung iibergeben. Man tut insgeheim gleichsam so, als ob die Praxis
ohne Theorie und die Forschung ohne Praxis auskommen konnte.

3. Hier schliesst auch eine Kritik an der Theorie des “Reflective Teaching” an: In
vielen Schriften zur Lehrerbildung wird das “Reflective Teaching" als Losung fiir
Ubungs- und alle Theorie-Praxis-Probleme angepriesen. Warum dieser Losungs-
vorschlag ungeniigend und nur scheinbar hilfreich ist, sei kurz dargestellt:

"Reflective Teaching" ist eine Ausbildungsform, in der teils mit einem Experten,
teils in Gruppen junger Lehrer und Lehrerinnen, also Betroffener, iiber ihre soeben
durchgefiihrten Unterrichtseinheiten intensiv nachgedacht und diskutiert wird. Ziel
ist eine kritische Uberpriifung der Wirkungen des eigenen professionellen Han-
delns.

Dem "Reflective Teaching” mangelt es an einer wesentlichen Komponente, die bei
den Standards immer oder per definitionem (automatisch) vorhanden ist, ndmlich
dem Bezug zu iiberpriiften Resultaten einschligiger Theorien. Es fehlt damit ein
wesentlicher Bestandteil der Steuerung des eigenen professionellen Handelns,
nimlich das theoretisch fundierte und empirisch tiberpriifte Wissen. Wir haben
dies in bezug auf den Gruppenunterricht im Teil 1 schon angedeutet. Es gibt rele-
vante Forschungsergebnisse, welche die reflexive Abstraktion ausleuchten und
iiberhohen konnen. Ohne sie ist selbst die scheinbar "verniinftigste" Reflexion
blind, ohne sie bleibt Lehren beim alten, ewig weitergegebenen strukturellen
Hiatus zwischen Forschungen im Bereich der Instruktionspsychologie (Didaktik)
und einer sich immer wieder selbst bestitigenden Praxis.

Dieses Problem ist an dieser Stelle von hoher Relevanz, weil Lehrerbildungsre-
formen nicht bloss die Praxis oder die theoretische Ausbildung verbessern oder in-
haltlich neu definieren miissen; vielmehr ist dariiber nachzudenken, wie einerseits
das wissenschaftliche Wissen die Praxis erhellt und andererseits die Praxis dem
wissenschaftlichen Wissen jene Probleme benennt, die einer forschungsmissigen
Uberpriifung zugefiihrt werden konnen. Nur wenn wissenschaftliches Wissen
iiber die Standards die Praxis verbessert, haben wir eine Chance echter Professio-
nalisierung im Lehrerberuf (s. Dick, 19962 S. 96ff.; Schon, 1983, 1987, 1991).

Zuriick zu unserer Hypothese. Sie wird durch subjektive, einstellungsmissige, struk-
turelle und teilweise gar theoretische Argumente begriindet, Argumente, die in dieser
Darstellung nur angesprochen, nicht umfassend ausgefiihrt werden.
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Ergebnisse

Fiir die erste Darstellung der Forschung im Zusammenhang mit den Standards habe
ich fiinf einzelne Untersuchungsteile ausgewihli. Die Frage lautet dabei - dies sei in
Erinnerung gerufen -, wie erfolgreich ein Standard unter welchen Bedingungen aus-
gebildet worden ist. Sie richtet sich nur auf die von den Lehrpersonen subjektiv fest-
gestellte Intensitit der Arbeit mit den Standards. Die Auswahl der fiinf Beispiele ge-
schah aufgrund der Unterschiedlichkeit der Sache selber und ihrer Relevanz. Als
zweites sollen einige Typen der Ausbildungsstruktur anhand von gruppierten Stan-
dards vorgestellt werden. (Fiir die Auswertungsarbeiten bin ich Herrn Bernd Kersten,
Hen;n Martin Wild-Nif und Herm Christian Brithwiler, Mitarbeiter am Institut, dank-
bar.

1. Erstes Beispiel: "Kriterien der Beurteilung vermitteln” (Bereich "Leistungs-
. messung" Gruppe 7)

Die Frage, die wir bei diesem ersten ausgewihlten Beispiel gestellt haben, lautet: “Ich
habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, dass der Schiiler und die Schiile-
rin die Kriterien dessen, was gefordert ist, kennen muss, um erfolgreich zu sein.” In
dieser Gruppe 7 der Standards geht es allgemein um die Fahigkeit, die Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler gerecht und effizient zu beurteilen, Unterscheidungen zwi-
schen formativer und summativer Evaluation vorzunehmen, die Problematiken von
Leistungsmessungen zu kennen, die Reaktionen und Moglichkeiten der Lernenden zu
verstehen u.d. In diesem spezifischen Standard geht es um den Zusammenhang von
Lehren, Lernen und Priifen. Schiiler konnen dann Kontrolle iiber ihr eigenes Lernen
ausiiben, wenn sie eine Vorstellung davon haben, was, unter welchen Bedingungen,
in welcher Weise und wie verbindlich gefordert ist. In diesem Sinne werden auch An-
spruchsniveaus explizit und implizit angesprochen. Seit Ingenkamps "Die Fragwiir-
digkeit der Zensurgebung" (1977) gibt es eine reiche Forschungsliteratur zum Thema
Beurteilung, Evaluation, Zusammenhang von Lehren und Leisten u.d. (vgl. Helmke &
Weinert, 1997, S. 171-176). Die Bedeutung dieses Standards ist deshalb hoch, weil
Lehrpersonen fast an jeder Stelle des Unterrichts beurteilen und den erwihnten Zu-
sammenhang herstellen. Insbesondere ist dieses Thema auch gefordert unter den Ge-
sichtspunkten einerseits der Selektionsfunktion von Schule allgemein und andererseits
der Differenzierung und damit der Aptitude-Treatment-Interaction-Forschung (fiir
weitere Forschungsliteratur s. Olechowski & Rieder, 1990; Schrader, 1997 u.a.).

Abbildung 1a zeigt ein typisches und fiir viele andere Standards stellvertretendes Bild.
Die meisten Studierenden haben entweder nur theoretisch davon gehort oder aus-
schliesslich Ubungen dazu gemacht bzw. sich ausschliesslich in der Praxis damit aus-
einandergesetzt.

Kombinationen dieser Zugangsweisen (Theorie, Ubung, Praxis) kommen hier - wie
bei allen Standards - selten vor. Bei keinem Standard findet sich eine Mehrheit von
Antwortenden, die wenigstens zwei Bearbeitungsweisen fiir den Erwerb des Stan-
dards verwendet hatten. Insbesondere die Verbindung von Theorie mit Ubungen und
mit der Praxis (das Portfolio) wird stets von weniger als ca. 10 Prozent der Personen
angegeben.
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Abbildung 1a: Einschitzung der Ausbildungsintensitét fiir den Standard "Kriterien der
Beurteilung vermitteln" (T* = Theorie; U = Ubung, P* = Praxis; | = entweder-oder;
+ = plus). .

D ieses typische Bild zeigt sich bei einer ganzen Gruppe von Ausbildungstypen (vgl.
Abbildungen 2c und 2d). In Abbildung 1a gibt es, vergleicht man die Verldufe mitein-
ander, keine signifikanten Unterschiede zwischen den Ausbildungsgruppen. Dies ist
eine wichtige Aussage, die man allerdings auf zwei Arten relativieren muss. Einmal
kann nicht mit absoluter Sicherheit behauptet werden, dass iiberhaupt keinerlei Unter-
schiede zwischen den Ausbildungsarten bestehen (der sog. Fehler zweiter Art). Zwei-
tens muss verstanden werden, dass wir hier die Verliufe iiber alle 5 Einschétzungs-
ausprigungen miteinander vergleichen, nicht aber die Unterschiede bei einer einzelnen
Einschdtzungseinheit selber.

Die Nichtunterschiedlichkeit der Verldufe hinsichtlich der Ausbildungstypen zeigt sich
bei den meisten Standards. Wenn bei einzelnen Verldufen aber hinsichtlich des Bear-
beitungsmodus Unterschiede vorliegen, so sind diese unsystematisch. Insbesondere
findet sich keine Ausbildung, die systematisch die Verbindung von auch nur zwei Zu-
gangsweisen fiir den Erwerb von Standards verwenden wiirde. Wir werden hier also
vor allem die Typologie der Verarbeitungstiefe in Betracht ziehen, nicht aber Unter-
schiede zwischen den Ausbildungstypen. i
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Abbildung 1b: Einschitzung der Bedeutung des Standards "Kriterien der Beurteilung
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Abbildung lc: Einschitzung der zukiinftigen Anwendungshéufigkeit des Standards
"Kriterien der Beurteilung vermitteln”
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Bei den Urteilen zur Bedeutsamkeit (und der Verwendungsabsicht) finden sich dem-
gegeniiber auch statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Ausbildungstypen.
Dennoch ist der Einschitzungstrend immer gleich: Es werden die Beurteilungen der
Bedeutsamkeit und der spiteren Verwendungsabsicht zuallermeist als intensiv einge-
schitzt.

In diesem Grundrahmen geben allerdings die Berufsschulkrifte in unserem Beispiel
(Abb. 1b, fiinfter Balken von links) relativ am wenigsten. die Lehrer der Sekundar-
stufe I (Grundanspriiche, dritter Balken von links) relativ am haufigsten das Urteil der
grossen Bedeutsamkeit bzw. der Absicht der hiufigen Verwendung ab. Das typische
Bild gilt aber fiir alle Ausbildungstypen gleichermassen: Wihrend der Erwerb von
Standards nicht iiber die Kombination von Zugangsweisen (Theorie und Ubungen und
Praxis) erfolgt, werden sie dennoch fiir mindestens ziemlich bedeutungsvoll angese-
hen, und die Lehrer-Studenten mchten sie zuallermeist hiufig beachten.

Die Unterschiede zwischen den Ausbildungstypen sind aber auch hier unsystematisch,
und es bediirfte einer eigenen Analyse, welche Standards bei welcher Ausbildung - in
pragmatischer Sicht der Umsetzung unter Beachtung der Lehrerurteile - vorrangig im
Sinne eines Portfolios umgesetzt werden sollten. Im Rahmen dieses theoretischen
Aufsatzes, der den Widerspruch zwischen der unzulinglichen Aneignungsweise von
Standards einerseits und deren Bedentung bzw. Anwendungs-Relevanz andererseits
aufzeigt, werden solche praktischen Uberlegungen vernachldssigt.

2 Zweites Beispiel: "Schiilerunterstiiizende Beobachtung und Diagnose”
(Standards aus der Gruppe 2)

Die Frage, die wir gestellt haben, lautet, ob man in der Lehrerbildung gelernt habe
festzustellen, welche Ursachen Aggression, Angste, Lernblockierungen etc. der
Schiiler und Schiilerinnen haben, und darauf auch richtig zu reagieren. Diagnosefihig-
keiten sind fiir Lehrpersonen zentral, denn ohne diese Fahigkeit ist es kaum mdglich,
differenzielle Unterstiitzung vorzunehmen oder differenziell gegenzuwirken. Bromme
(1997, S. 200) spricht von diagnostischen Kompetenzen, die letztlich auch mit Noten-
gebung, Bezugsnormorientierung (Rheinberg, 1980), Lern- und Versténdnisschwie-
rigkeiten, mit den kindlichen Attributionsdeterminanten u.4. in Beziehung stehen. Es
sind aber nicht so sehr Verhaltenspathologien, die uns interessieren, sondern allge-
meine alltigliche Verhaltens- und Erlebensdefizite und deren suboptimale Unter-
stiitzung.

Unsere Analyse zeigt wieder ein typisches Muster des subjektiv eingeschétzten Ver-
laufs: Entweder und besonders hiufig wird nur theoretisch gearbeitet (ca. 45%) oder
aber es kommen nur Praxis und Ubung allein zum Zuge (ca. 30%). Das bedeutet, dass
subjektiv empfunden wird, es sei den Ausbildungsstitten nicht gelungen, hinsichtlich
dieser Standards Theorie und Praxis in geniigender Weise zu verbinden. Die Unter-
schiede zwischen den Ausbildungstypen sind zwischen Kindergarten, Sek. I mit er-
weiterten Anspriichen und Sek. II zwar statistisch signifikant, kénnen aber hier ver-
nachlissigt werden. Es geht lediglich um das Muster, das ein Manko an "Standardi-
sierung" deutlich macht, denn die Kombination Theorie + Ubung + Praxis, die wir als
Portfoliolernen bezeichnet haben, ist relativ schwach ausgeprigt.

Auch hier ist die Bedeutungszumessung entweder ziemlich oder sehr stark ausgeprégt,
und auch die zukiinftige Beachtung und der zukiinftige Gebrauch werden mehrheitlich
als intensiv diagnostiziert. Man kann also von einem Bruch zwischen der vorgestellten
Wiinschbarkeit und Bedeutung einerseits und der tatsichlichen Erreichung von Stan-
dards andererseits sprechen.
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Dieses zweite Beispiel zeigt wiederum die schon erwihnte Liicke im Ausbildungs-
profil. Standards werden selten erreicht. Die Klage iiber dieses Defizit hingt natiirlich
auch von der Einschitzung der Wichtigkeit des Standards durch die Ausbildner ab
(was an anderer Stelle wiedergegeben wird). Nimmt man an, dass "Nicht lernen wol-
len_", "Nicht lernen kénnen", "Nicht lernen diirfen” (Diederich, 1988) notwendiger-
weise zu unterscheidende Dimensionen bei der Bedingungsschatfung des Kerns eines
Standards darstellen, so kann man nicht umhin, anzunehmen, dass alle drei Formen
der Behinderungen iiberwunden werden miissen. Es wire natiirlich eine eigene Ana-
lyse wert, zu fragen, welche dieser drei Formen stiirker zu diesem Ergebnis fiihren
(zur Diagnostik s. auch Jiger, 1988; Schrader, 1997). '

3. Drittes Beispiel: Der Standard "Lerninhalte sach- und lernlogisch gliedern”
(Gruppe 12)

Dieser Standard gehért schwerpunktmissig zur fachdidaktischen Ausbildung. Er
hingt zusammen mit der professionellen Fihigkeit, von Seiten der Lehrperson eine
detaillierte Strukturanalyse des Lehrstoffes vorzunehmen und ihn z.B. in einer "mind
map” zu reprisentieren. Es gibt die verschiedenartigsten Formen einer solchen Reprii-
sentation, so etwa das Aufteilen des Stoffes in "chunks", das hierarchische Gliedern,
das sogenannte Mapping, wo Verursachungsfaktoren aneinandergefiigt werden
(Dansereau, 1978) oder die Systembildung, wo unterschiedliche Begriffseinheiten zu-
sammengefiigt werden (vgl. dazu Reynolds, Sinatra & Jetton, 1996). Es handelt sich
unserer Meinung nach um eine der wichtigsten fachdidaktischen Kompetenzen, die
hier angesprochen werden. Lehrstoffaufreihungen hingen mit Lehrstoffverstindnis
einerseits und mit Lehrstoffumsetzung in Operationen des kindlichen Geistes anderer-
seits zusammen.

Die Ergebnisse zu diesem Standard zeigen eine andere Bearbeitungsform. Etwa 40%
der Ausgebildeten meinen wihrend der Ausbildung nichts von dieser Form der fach-
didaktischen Auseinandersetzung gehort zu haben. In der Gesamtbilanz werden Theo-
rie plus Ubung plus Praxis (Portfolio) auch hier nur selten als realisiert angenommen.
Und auch da wiederum werden die eingeschiitzte Bedeutung und der eingeschiitzte zu-
kiinftige Gebrauch ziemlich oder sehr hoch bzw. intensiv eingeschitzt.

Allgemein lasst sich sagen, dass dies einen sehr wichtigen "Standard" darstellt (s.
dazu Alexander & Dochy, 1995; Alexander, Kulikowich & Jetton, 1995; Bruner,
19702; Einsiedler, 1995; Ford & Pugno, 1972; Mitchell & Chi, 1984; Reusser, 1995;
Schott, 1991; Semb & Ellis, 1995), und es wird sichtbar, dass die Crux der Lehrer-
bildung nicht so sehr in der mangelnden Praxis oder in der mangelnden Ubung oder in
der mangelnden Theorie liegt, sondern im Fehlen von deren systematischer Verbin-
dung, in der die Theorie die Praxis steuert und die Praxis die Theorie dauernd befragt.
Strukturierung der Inhalte heisst Strukturierung der Wissensarchitektur von Kindern.
Dass hier keine Professionalitiit erreicht wird, lisst vielleicht auch Riickschliisse auf
schlechte Evaluationsergebnisse im internationalen Vergleich zu.

4. Viertes Beispiel: "Sensibilisierung fiir die Lerniibertragung in jedem Lernpro-
zess: Transfer systematisch einbauen" (Gruppe 5)

Die Frage, die wir hier gestellt haben, lautet: "Ich habe in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung gelernt, wie man Lerniibertragungen (Transfer) systematisch und aus-
fithrlich in den Unterricht einbaut und so dem erworbenen Wissen Sicherheit verleiht".
In Aeblis Didaktik (Aebli, 19873) z.B. findet man immer wieder den Begriff der An-
wendung oder den Begriff der Verinnerlichung. Das ganze 12. Kapitel des Buches
"Zwolf Grundformen des Lehrens" bezieht sich auf das Thema “Von der geleiteten zur
selbstindigen Anwendung”. Transfer ist Ubung, Sicherung, Stabilisierung und
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Erweiterung der aufgebauten Operationen. Transfer macht Lernen durch die Ubertra-
gung in veridnderte Kontexte sinnvoll. 1987 erschien beim International Journal of
Educational Research ein Sonderheft zum Thema "Acquisition and Transfer of
Knowledge and Cognitive Skills" (De Corte, 1987). Schliesslich erschien 1993
*Transfer on Trial: Intelligence, Cognition, and Instruction" von Detterman und Stern-
berg (Hrsg.). Diese Schrift ist ein Kompendium der Transferforschung in neuerer
Zeit. In der Tat, zu diesem Standard, der auch zentral fiir wissenschaftliches Arbeiten
und Lernen ist, gibt es also eine Theorie, empirische Forschung, evaluative Resultate
und eine lange vemiinftige Praxis. Lernen ohne Transfererwartung ist beinahe sinnlos,
denn “transfer is the degree to which a behavior will be repeated in a new situation”
(Detterman, 1993, S. 4). Man kann heute sagen, dass transferale Settings zu den
absolut notwendigen Bedingungen fiir fruchtbare Lehr- und Lernprozesse gehoren.

Umso erstaunlicher ist nun das Ergebnis. Nicht nur, dass die Bearbeitung dieses The-
mas durch die verschiedenen Ausbildungsformen zu 40% bis 60% ausgeklammert ist,
das Gewicht tiberwiegend auf einer ausschliesslich theoretischen Bearbeitung liegt. Zu
ca. 65% wird das Thema damit auch als nur mittel bis bedeutungsvoll eingeschitzt und
knapp mehrheitlich glauben die Befragten, dass sie, hitten sie dieses Wissen, es auch
nur ab und zu beachten wiirden. (Besonders auffallend gilt dies fiir Fachgruppenlehr-
krifte, die mehrheitlich gar nicht die Gelegenheit hatten, diesen Standard kennenzuler-
nen, geschweige denn, sich mit ihm auseinanderzusetzen.) Wiederum sind keine Un-
terschiede zwischen den Ausbildungsformen gegeben.

Es zeigt sich hier ein Phiinomen, das bei vielen Standards anfillt: Wichtige pidago-
gisch-psychologische Fihigkeiten werden, insbesondere bei der universitiren
Lehrerbildung, weder zu einem Standard ausgebildet, noch schétzt man sie als wert-
voll ein. Wir konnen noch nicht sagen, wie dieses Phinomen zustande kommt, aber
wir denken, dass es im Widerspruch steht zu den wissenschaftlich orientierten pid-
agogischen Ausbildungsteilen, wie sie eben die Universitit sehr gut leisten konnte.
Unsere Hypothese ist, dass je mehr ein Standard nur theoretisch bearbeitet wird, desto
tiefer die Bedeutung und desto weniger intensiv der zukiinftige Gebrauch eingeschiitzt
wird.

5. Fiinftes Beispiel: "Hausaufgaben erteilen und iiberpriifen”
(Gruppe 12, fachdidaktisch bezogene Standards)

Die Frage lautete hier: "Ich habe in der Fachdidaktik Deutsch als wichtigstes Fach ge-
lernt, wie man sinnvoll Hausaufgaben erteilen und tiberpriifen kann". Diese Kompe-
tenz bezieht sich auf die Fahigkeit, das, was der Schiiler (zusitzlich zur Arbeit in der
Schule) sinnvoll selbstindig bearbeitet, zu begleiten, zu integrieren und zu kontrollie-
ren. Sinnvoll meint ausgestattet mit dem Wissen, unter welchen Bedingungen solche
Arbeiten wirkungsvoll sind, zur Automatisierung von Gelerntem beitragen und in der
Tat das schulische Lernen ergénzen. So ist es z.B. gut, wenn Schiiler kontroverse mo-
ralische Themen auch mit ihren Eltern diskutieren und Prozess und Produkt solcher
Auseinandersetzungen vorstellen. So ist es zweckmiissig, bestimmte literarische Ge-
bilde wie Gedichte auswendig zu lernen, wenn sie nachher fiir Theaterauffithrungen,
Feiern oder andere 6ffentliche Anlisse gebraucht werden. So konnen bestimmte ent-
deckende Arbeiten in der Natur ausgefiihrt werden. So konnen Priifungen besser fiir
die individuellen Schiiler vorbereitet werden, wenn diese mit bestimmten Strategien,
die sie beim hiuslichen, ja alltéiglichen Lernen anwenden, leichter lernen als ohne diese
Strategien.

Zum Aspekt der Hausaufgabe gibt es eine reiche Forschungsliteratur (z.B. Bischof,
1995: Feiks & Rothemel, 1981; Gage & Berliner, 1986; Geissler, 1985; Keck, 1994;,
Sommerla, 1978; Winkel, 1983). Es ist also leicht méglich, in diesem Bereich Theo-
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rien zu diskutieren, empirische Ergebnisse zu betrachten, Qualititsmerkmale zu
entwickeln und in Ubung und Praxis das adaptive Handeln zu trainieren. Hausaufga-
ben konnen missbraucht werden, kdnnen bei Schiilern zu Angst fiihren, kénnen eine
Belastung fiir Eltern darstellen u.a. Es ist also unabdingbar, dass hier eine Psycholo-
gie des professionellen Handelns hinsichtlich der Gefahren und Wirkungen, der Ef-
fektivitit und des richtigen Einsatzes gesehen und angewendet wird.

Das Ergebnis der Einschitzung zeigt, dass zwar alle Lehrerstudierenden nach Ab-
schluss der Ausbildung von diesen Problemen Kenntnis haben, wobei allerdings mei-
stens wieder nur die Theorie iiberwiegt. Es gilt die iibliche Verteilung, mit ca. 30%
" nichts gehort, 40% nur die Theorie und 20% nur Ubung oder nur Praxis und zu etwa
10% eine Zweierkombination. Die Unterschiede in den Ausbildungstypen sind nicht
signifikant. Interessant ist nun aber, dass z.B. die Lehrkrifte fiir Berufsschulen diesen
Standard mehrheitlich als nicht wichtig einschitzen, wihrend die anderen nachmaturi-
tiren Typen diesen Standard als ziemlich oder sehr bedeutungsvoll wahrnehmen.
Auch der spitere Einsatz wird bei der Berufsschule iiberwiegend nur als ab und zu
notwendig eingeschitzt, keine der Berufsschullehrer meint, diesen Standard hiufig
beachten zu wollen, wobei doch gerade Berufsschulen enorm viele Hausaufgaben er-
teilen.

Dieses Resultat zeigt zwar wieder, dass hier ein grosses professionelles Potential nicht
ausgeniitzt worden ist, denn es entsteht weder ein Portfolio zu diesem Thema, noch
wird die hochste- Ubungsintensitit erreicht. Besonders hervorzuheben ist aber das
Faktum, dass genau dort, wo geiibt wird, die Bedeutung abnimmt und auch die zu-
kiinftige Anwendung ebenfalls in der Ausprigung eine Abschwichung erfihrt. Die-
sem Effekt wire ndher nachzugehen. Es scheint, dass die Beherrschung einer Sache
zu deren Bedeutungsabwertung fiihrt. Mitunter sind solche und dhnliche Effekte sehr
iiberraschend und nicht so leicht einer Erklarung zuzufiihren.

Abbildungen 2a bis 2d stellen vier hdufig vorkommende Formen der Unterschiedlich-
keiten hinsichtlich der wahrgenommenen Ausbildungsintensititen dar. Sie beziehen
sich je auf Zusammenfassungen einer Gruppe von Standards hinsichtlich einer Aus-
bildungsform.

Abbildung 2a zeigt, dass ein Grossteil der Personen nichts gehort hat von dieser
Gruppe der Standards; ein weniger grosser Teil hat nur theoretisch gearbeitet. Ganz
anders die Gruppe 4 der Standards in Abbildung 2b. Hier haben mehr Personen - oder
bei manchen ist es sogar die grosse Mehrheit der Personen -, nur theoretisch etwas
gehort; viele haben aber auch hier keine Gelegenheit gehabt, diese Standards iiber-
haupt kennenzulernen. Wieder anders Abbildung 2c. Hier herrscht das Praktische vor.
Es scheint, dass fiir diese Standardgruppe oft der Grundsatz gilt: Vergessen wir die
Theorien, handeln wir praktisch. Ahnliches finden wir bei der Gruppe 7 (Figur 2d)
der Standards. Hier sind Theorie und Praxis zwar getrennt, werden aber etwa gleich
intensiv eingeschitzt. Dies zeigt - zusammenfassend - einerseits, dass die Kategorien 4
und 5 schwach ausgeprigt sind. Dies belegt andererseits aber auch, dass der Wert der
einzelnen Standardgruppe von den Ausbildungsplinen in sehr unterschiedlicher Weise
artikuliert wird.
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Abbildung 2b: Verteilung der Gruppe 4 der
Standards "Aufbau und Forderung sozialen
Verhaltens (Primarlehrerausbildung
nachmaturitir)

Abbildung 2a: Verteilung der Gruppe 1 der
Standards "Lehrer-Schiiter-Beziehungen"
(Primarlehrerausbildung seminaristisch)
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Abbildung 2d: Verteilung der Gruppe 7 der
Standards "Leistungsmessung"
(Berufsschullehrerausbildung)

Abbildung 2c: Verteilung der Gruppe 2 der
Standards "Schiilerunterstiitzende
Beobachtung und Diagnose" (Lehrkrifte fiir
Kindergarten)

Abbildungen 2a-d: Die vier Haupttypen der Verteilungsformen gruppiertqr Standards
(1=nichts gehort; 2=nur Theorie; 3=nur Ubung oder nur Praxis; 4=Theorie plus Upung
oder Theorie plus Praxis oder Ubung plus Praxis; 5=Theorie plus Ubung plus Praxis)
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Diskussion der Ergebnisse: Ein neues Paradigma fir die
Lehrerbildung

Die Befunde der vorliegenden Untersuchung sagen im Wesentlichen aus, dass die In-
tensitit der Ausbildung fiir die Erreichung der Standards, nicht einmal der wichtigsten
von ihnen, ungeniigend ist: Sie sagt nichts dariiber aus, warum dies so ist. Die Zu-
stdndigen der Ausbildung kdnnen sich mit dem Argument verteidigen, dass man in
einer Ausbildung gar nicht das Niveau von Standards erreichen konne, dass dieser
Anspruch erst in der Praxis erfiillt werde. Dem ist entgegenzuhalten, dass keine Praxis
allein dies leisten kann, weil sie den Zusammenhang zwischen Theorie/Empirie einer-
seits und situativen Gegebenheiten/Praxishandeln andererseits nicht herzustellen ver-
mag. Der Mythos, dass die Praxis alles Verfehlte heile und alles Fehlende ersetze, ist
ein toter Mythos. In der Tat wird dies in der Medizin deutlich. Ein praktizietender Arzt
kann zwar sehr viele wesentliche Diagnose- und Entscheidungsfihigkeiten verbessern;
aber er kann kaum tiber sein bisher Gelerntes hinauskommen, ohne dass eben die
Theorie/Empirie mit seinen Handlungen je systematisch neu in Verbindung gebracht
wird. Er muss die wesentlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten schon mitbringen, wenn
er eine Praxis auftut. Und sein Wissen muss weit iiber das hinausgehen, was sein be-
rufliches Verhalten in der Situation erfordert. Will er aber entscheidend weiterkom-
%qn}kso kann er dies nicht ohne Verarbeitung der Forschung und Kontakt mit den
iniken tun.

Man kénnte nun einwenden, dass eben nur ein Teil der Standards erreicht werden
miisste, weil die Ausbildung nicht alles, was gefordert ist, leisten kann. Wenn man
diesem Vorschlag zustimmt, dann miissten eigentlich mehr und vermehrt jene Fihig-
keiten ausgebaut werden, die in Richtung Standards gehen, anderes (unnétiges Wis-
sen) miisste fallen gelassen werden. Das ist die eine Losung. Die andere wiire, dass
die Fort- und Weiterbildung strukturell verankert wird, dass wir-also fiir alle Lehrper-
sonen Gefisse fiir eine optimale und strukturell garantierte, inhaltlich ausgerichtete
Fort- und Weiterbildung sichern. Das wiirde das Problem mit einem Schlage 16sen.
(Neue Ansitze fiir die Errichtunig einer Pddagogischen Hochschule im Kanton Aargau
erfiillen genau dieses Postulat. Sie interpretieren den Beruf der Lehrperson etwa als
ein b)iographisches und berufsbiographisches verénderliches gesellschaftliches Kon-
zept. : ]

Wir mochten einige Argumente ‘angeben, die fiir eine grﬁssere Beféhigung in der
Lehrerbildung hinsichtlich der Erreichung von Standards sprechen, als dies im allge-
meinen angenommen wird.

1. Argument: Von der Festlegung der Standards durch eine von der Lehr-Lernfor-
schung erhellte Praxis

Wissenseinheiten und curriculare Inhalte der Lehrer- und Lehrerinnenbildung sollten
im allgemeinen von den Erfordernissen der Instruktionssituation bestirnmt werden.
Diese Erfordernisse der Lehr-Lernsituation werden so zugleich auch zum Ausgangs-
punkt einer neuen Forschungstradition gemacht, dies vor allem dann, wenn sie, wie
dies in den USA z.B. am CERI in Stanford der Fall ist, zum Ausgangspunkt fiir
Grundlagenforschung deklariert werden. Nicht andere Wissenschaften wie z.B. die
Sozialpsychologie sind dann der Kern des Verstehens, sondern die Standards, die
durch diese Situation determiniert sind. Und da ihre Auswahl durch kontextuelle Not-
wendigkeiten des Lehr-Lernangebots bestimmt werden, ist auch die Uberformung
durch andere Wissenseinheiten als Referenz unmittelbar gefordert. Dieser zweiteilige
Weg, die Veridnderung der Forschung von einer angewandten Wissenschaft zu einer
Grundlagenforschung und die Erhellung der Lehr-Lernsituation durch ihre for-
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schungsméissige- Durchdringung, schafft ein neues doppelseitiges Programm, mit har-
ten Anforderungen an beide, die zu lernenden Lehr-Lernverfahren und die zu errei-
chenden Standards.

2. Die bisherige Ausbildungsstruktur zertriimmern

Manche Reformen zur bisherigen Lehrerbildung haben wenig bewirkt, weil sie ver-
mutlich a) von kontroversen Auseinandersetzungen getragen sind (etwa Einphasigkeit
versus Zweiphasigkeit), die nur zu einer "blinden" formellen Verbesserung fiihrten,
aber zu keinem wirklichen Durchbruch; weil sie b) von den sie begleitenden Zusatz-
wissenschaften (Psychologie, Pidagogik, Kommunikationstheorien u.a.) bestimmt
worden sind, nicht aber von einer wissenschaftlich durchleuchteten Lehr-Lernanalyse
im Klassen- und Schulraum. Es wire notwendig, die Kategorien der Standards und
ihre Erreichung als Richtmass zu nehmen, dies, um die Bedingungen zu reflektieren,
die diese Erreichung fordern oder behindem. Die Zweiphasigkeit in Deutschland z.B.
kann dann nicht wie ein politischer Mythos beibehalten werden, sondem muss sich
dem Diktat der vier erwiihnten Kriterien, die einen Standard bestimmen, unterwerfen
und so neu gedacht werden. :

3. Die Evaluation der Ausbildung muss sich an der Erreichung der Standards
messen

Es gibt zur Zeit eine Reihe von Schriften, die das, was wir als Standards bezeichnen,
ausfiihrlich und mit Akribie darlegen. So etwa spricht Landolt in scinem Buch "Er-
folgreich Lernen und Lehren” (19952) von den Qualitiitskriterien verschiedener Fihig-
keiten wie Rollenspiel organisieren, Begriffe aufbauen, Uben als Wiederholen etc.
Landwehr (19952) stellt reflektierte Schritte eines Vorbereitungsmodells vor. Dubs
(1995) entwickelt u.a. mit sehr grosser Sorgfalt das Problemlosen im Klassenraum.
Miller (19872) beschreibt mit Sorgfalt die Diagnose und den Abbau von Lernstorun-
gen. Bessoth (1989) und Edler (1996) beschreiben die Messung und mogliche Ver-
besserung des Unterrichtsklimas, Stebler, Reusser und Pauli (1994) didaktische Ar-
rangements im Dienste des griindlichen Verstehens etc. All diese Beispiele sind dazu
da - auch wenn etwa bei Landolt oder Landwehr nicht alle vier Bedingungen fiir Stan-
dards gegeben sind -, das System der Standards aufzubauen. Zwei Dinge aber fehlen:
Einmal wird kaum Vollstindigkeit angestrebt, jede dieser Schriften vermittelt den Ein-
druck eines Teilprogramms. Zweitens werden die Ausbildungsbedingungen wenig be-
sprochen. Das bereitet grosse Probleme. Um nimlich den Kanon der Standards festle-
gen zu kénnen, miissen - unter dem Gesichtspunkt erfolgreichen Lehrens und Lernens
~ Auswahlentscheidungen diskursiv getroffen werden. Die unterschiedlichsten Krafte
reden hier mit und zeigen, dass sie gewillt sind, daran zu denken, was denn wohi die-
sem Kanon entsprechen wiirde. Fiir jeden Standard miissten die neuesten Forschungs-
resultate in Schriften vorliegen, die iiberschaubar klein und handlich wiren.

Aber auch die Ausbildungsstruktur miisste sich dndern. Das Ziel wire jetzt nicht mehr,
Inhalte zu ermdglichen, sondern das Ziel der Ausbildung wire die Hervorbringung
von Experten, die in "performance oriented” Examensteilen belegen konnten, dass sie
die Standards mit zufriedenstellendei Qualitit beherrschen. Fiir diese je neuen Struktu-
ren wiirden Zentren notwendig sein, die jungen Lehrerinnen und Lehrern die Ausbil-
dung und Ubung dieser Standards erméglichten, und sie miissten jene Freiheitsgrade
belassen, die jene in Verantwortung nihmen, die Ausbildung gestalten.

In der Tat, die Lehrerbildung sollte ihren Aufbau von der Erreichung der Standards
her gestalten, auch wenn unterschiedliche Institutionen Unterschiedliches in unter-
schiedlicher Weise gestalten. Ziel ist es, die Standards oder ein Teil von ihnen zu er-
reichen. Wir wissen, dass eine gute Ausbildung, die sich auf Standards bezieht, neue
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Strukturen braucht. Wir wissen aber auch, dass gute Strukturen allein keine gute
Lehrerbildung hervorbringen.

Standards werden transzendiert

Zur Ausbildung von Lehrpersonen gehort ihr eigenes Verhiltnis zu den Standards und
deren moralische Fundierung. Dazu sind drejerlei Bedingungen notwendig:

1. Es ist wiinschenswert, dass Lehrerstudierende ein verantwortliches Verhiltnis zu
den Standards entwickeln. Sie miissen sich selber gebunden wissen und selber fiir
das Erreichen des jeweiligen Qualititsniveaus zustindig sein. Lehrerstudierende
miissen die Erreichung der mit den Standards gegebenen Ausbildungsziele selber
anvisieren. Es ist deshalb auch verwerflich, wenn Standards einer bestimmten
Ausbildungsphase zugewiesen werden. Sie miissen die Zielstruktur fiir jede Phase
abgeben.

2. Standards sind in eine Prozessethik einzubauen. Damit verstehen wir jene Disposi-
tion, die einen Lehrer oder eine Lehrerin befahigt, an jeder konfliktuellen Stelle den
Lern-, Produktions- oder Handlungsprozess zu unterbrechen und mit Betroffenen
jene Bediirfnisse auszutauschen, die zu einem neuen moralischen Gleichgewicht
fithren. Wir sprechen vom realistischen "Runden Tisch", an dem Kinder und Leh-
rer lernen, Leid, Unrecht, Verletzungen zu artikulieren und so die Suche nach Ge-
rechtigkeit, Fiirsorglichkeit und Wahrhaftigkeit zu ermoglichen. Weil alle Personen
an solchen Prozessen immer Beteiligte und nicht Betrachter sind und Lehrer und
Lehrerinnen immer verschiedene Aufgaben zugleich erfiillen miissen
(koordinieren, stimulieren, beteiligen), sind solche Unterbrechungen und runden
Tische einerseits iiber die Standards zu stellen. Andererseits sind sie selber ein
Standard und transzendieren die Standards. Man muss sich vor Biichern mit dem
Titel "What Works, Research about Teaching and Learning” (Bennet, 1986) hiiten.
Diese geben vor zu wissen, wie sich die Wirkweise der Standards verhit. Sie ge-
ben vor, dass man, wenn man das, was wirkt, tut, einen guten Unterricht hilt.
Dies ist der direkte Ziel-Mittel-Aberglaube, der sich ebenfalls unter falscher Kau-
salitit versteckt.

3. Zur Transzendierung von Standards gehort auch eine innere Verpflichtung, sie op-
timal zu erreichen. Nisan (1992) konnte aufzeigen, dass Studierende, die sich ih-
rem Studium gegeniiber verpflichtet fiihlen, resistenter gegen Misserfolge sind und
auch gesamthaft weniger Abbriiche vollziehen als jene, die weniger verpflichtet
sind. Da wir die Standards aufstellen und transparent vorlegen, konnen sie zur
Planung von Studienabschnitten in der Weise fiihren, dass sie eine Verpflichtung
fiir Lehrende und in unterschiedlicher Weise fiir Lernende werden. Fiir Lehrende
bedeutet dies, jene Information, jene wissenschaftlichen Ergebnisse, jene Fallge-
schichten, jene Ubungsméglichkeiten und Evaluationsinstrumente bereitzustellen,
die notwendig sind, damit die Studierenden die Standards errelg:hen. Fiir die Stu-
dierenden ergeben sich klarere professionelle Ziele als bisher, die besprochen und
in tibersichtlichen Detailplanungen ausgearbeitet werden. Um einen bestimmten
Standard zu erreichen, sind dann jene Vorlesungs- und Seminarteile, jene Ubun-
gen und Praxisteile zu belegen, jene Fille zu analysieren und jene Selbstevaluatio-
nen vorzunehmen, die eben diesen erméglichen. Standards sind auf ghese quse in
lingerfristige Unternehmungen zu transformieren, die die Studienziele zumindest
fundamental mitbestimmen. Standards sind so in jedem Studienabschnitt neu-auf-
zugreifen und zu vertiefen.
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