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Vorwort

In sémtlichen neueren Dokumenten und Stellungnahmen zur Situation und zur Reform
der Lehrerbildung wird darauf hingewiesen, dass in Deutschland bislang keine wirkli-
che empirisch gestiitzte Evaluation von Teilen der Lehrerbildung oder gar der Lehrer-
bildung insgesamt durchgefiihrt worden ist. Die von der KMK eingesetzte Gemischte
Kommission Lehrerbildung hat in ihrem Abschlussbericht vom Oktober 1999 eindring-
lich auf dieses Defizit aufmerksam gemacht und eine solche Evaluation der Lehrerbil-
dung empfohlen; der Wissenschaftsrat hat — in diesem Punkt — in seiner Empfehlung
vom November 20014hnlich argumentiert. Insofern ist es zu begriilen, dass die KMK
diese Empfehlungen aufgegriffen und erste Schritte zur Initiierung einer breit angeleg-

ten Evaluation der Lehrerbildung unternommen hat.

Die folgende Expertise ist — auftragsgemal - darauf gerichtet, vor dem Hintergrund der
internationalen und nationalen Fachdiskussion Vorschlidge zu entwickeln, ,,wie und auf
welchem Wege eine Evaluation der ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung durch-
gefiihrt werden konnte." Lassen sich iibergreifende Ausbildungsstandards entwickeln
und benennen, die als Grundlage fiir eine Evaluation der ersten und zweiten Phase he-
rangezogen werden konnen? Es geht also noch nicht um die konkreten Modalitéten ei-
nes Evaluationsverfahrens, sondern dem vorausliegend um die Frage der Standards, an
denen sich eine solche Evaluation zu orientieren hitte. Im Mittelpunkt der Expertise
steht die Frage: Was sind die Qualititskriterien fiir ,gute’ Lehrerbildung? Die Erorte-
rung und Beantwortung dieser Leitfrage bildet den Schwerpunkt der vorliegenden Ex-
pertise. Daraus ergibt sich eine erste Anschlussfrage: Wie iiberpriift man die Einhaltung
dieser Qualitdtskriterien? Auch hierzu werden in der Expertise Aussagen getroffen. Die
,nach PISA’ vielfach erhobene Forderung nach einer Formulierung von Standards fiir
Bildungswege und Bildungsabschliisse betrifft insofern nicht nur den Bildungsweg der
Schiiler, sondern auch den Ausbildungsprozess sowie die weitere Berufsbiographie von

Lehrern.

Weitere und letztlich entscheidende Anschlussfragen sollen an dieser Stelle zumindest
formuliert werden: Welche Konsequenzen erwachsen gegebenenfalls aus der Evaluati-
on? Was ist zu tun, wenn Qualitdtsstandards verfehlt werden? Wie ist eine an Standards
orientierte Evaluation der Lehrerbildung in deren kontinuierlichen Verbesserungspro-
zess einzubringen? Hierzu nimmt die Expertise nicht mehr Stellung: Die Beantwortung

der Frage nach den operativen Konsequenzen einer zukiinftigen Evaluation geht {iber

! Schreiben des Generalsekretirs der KMK, Herrn Prof. Dr. Thies, vom 04.03.2002.



den definierten Auftrag hinaus. Alle Verantwortlichen sollten diese Frage, oder besser
noch: mdgliche Antworten auf diese Frage allerdings schon jetzt bedenken. Denn Eva-

luationen werden nicht um ihrer selbst willen durchgefiihrt.

Der Rahmen und die Zielrichtung einer solchen Expertise lassen es nicht zu, dass der
fachwissenschaftliche Hintergrund sowie die aktuellen Forschungsdiskussion in ihren
verschiedenen Facetten vollstindig dokumentiert und erdrtert werden. Die Frage nach
den Moglichkeiten und Grenzen von Standards fiir die Lehrerbildung sowie einer daran
orientierten Evaluation eréffnet ein sehr breites Spektrum von Forschungsfragen. Dieses
Spektrum kann nur punktuell und in FuBBnoten angedeutet werden. Im gegebenen Kon-
text geht es jedoch auch nicht um die vollstindige Ausleuchtung dieses Hintergrundes.
Es geht vielmehr darum, bei aller Komplexitdt Unzuldnglichkeit der Forschungssituati-
on und unter Berlicksichtigung von (allerdings nie schematisch iibertragbaren) Erfah-
rungen im In- und Ausland Ideen und Vorschldge zu entwickeln, die zu einer verant-
wortlichen Form des Umgangs mit Standards und Evaluationen in der Lehrerbildung

fihren konnen.

Miinster, im August 2002 Ewald Terhart



Zusammenfassung

1.

In allen aktuellen Situationsanalysen und Reformvorschldgen zur Lehrerbildung
ist kritisch darauf hingewiesen worden, dass die Lehrerbildung in ihren ver-
schiedenen Phasen und Institutionen bislang noch nicht einer ernsthaften empiri-
schen Evaluation und Wirkungsanalyse unterzogen worden ist. Eine solche Eva-
luation sollte jedoch nicht nur den gegenwértigen Stand dokumentieren und po-
sitive oder negative Abweichungen von vom angetroffenen Durchschnitt kennt-
lich machen. Vielmehr sollte die Wirklichkeit und Wirksamkeit von Lehrerbil-
dung anhand vorab definierten Kriterien oder Standards erfasst und evaluiert
werden.

Die Formulierung von Standards fiir die Lehrerbildung und eine darauf bezoge-
ne Evaluation ist der Sache nach nicht wirklich neu. Durch die Formulierung
von Standards fiir die Lehrerbildung wird allerdings expliziert und empirisch
kontrollierbar gemacht, was schon immer Bestandteil der Lehrerbildungsdiskus-
sion war: Vorstellungen iiber den gut ausgebildeten Lehrer, Vorstellungen iiber
geeignete Ausbildungsorganisationen und —inhalte, Vorstellungen iiber geeigne-
te Priifungsverfahren etc.

Die vorliegende Expertise basiert auf zwei eingrenzenden Entscheidungen: (a)
Es werden (auftragsgemal3) Standards fiir die erste, universitdre Phase der Leh-
rerbildung sowie fiir die zweite Phase im Studienseminar (Referendariat) formu-
liert. Die Evaluation der Lehrerfort- und -weiterbildung wird entsprechend dem
Auftrag nicht erortert. (b) Die Wirkung von Lehrerbildung wird bis zur Ebene
der berufsbezogenen Kompetenz der Absolventen nach Abschluss der ersten
bzw. zweiten Phase verfolgt. Eine dariiber hinaus gehende Erfassung der Aus-
wirkungen von qua Ausbildung erworbener Lehrerkompetenz auf das Lernen
und die Erfahrung der Schiiler (als Qualitétsindikator fiir Lehrerbildung) wird
aufgrund grundsétzlicher und methodischer Probleme gegenwirtig nicht ange-
strebt.

Die Expertise plddiert fiir eine breite, mehrere Ebenen einbeziehende Evaluati-
on: Sie begrenzt das Spektrum der zu evaluierenden Einheiten nicht auf die erste
Ebene der Absolventen von Lehrerbildung (Personenevaluation), sondern ent-
wickelt auf einer zweiten Ebene zusétzlich zu den Personenstandards auch Stan-
dards fiir die Ausbildungsinstitutionen (Institutionenevaluation) und deren Pro-
gramme (wobei dies die Modalititen Priifung und Einstellung von neuen Leh-
rern mit umfasst), sowie auf einer dritten Ebene schlieBlich Standards fiir dieje-
nige politisch-administrative Einheit, die als Steuerungs- und Monitoring-

Instanz fiir das Gesamtsystem Lehrerbildung zu fungieren hat.



5. Es werden fiir die Personenevaluation jeweils zehn Standards fiir die fachwis-
senschaftlichen, die fachdidaktischen und die erziehungswissenschaftlichen Stu-
dien sowie fiinf Standards fiir die schulpraktischen Studienelemente formuliert
und durch gezielte, konkretisierende Fragen verdeutlicht — dies getrennt fiir die
Absolventen der ersten und der zweiten Phase. Ebenso werden zehn Standards
sowie konkretisierende Fragen fiir eine Evaluation der Institutionen der Lehrer-
bildung formuliert — wiederum getrennt fiir die erste und zweite Phase.

6. Bei den Uberlegungen zur Evaluation anhand von Standards wird nicht primér
auf die Einschétzungen und Selbstauskiinfte von Absolventen und Institutionen
gesetzt, sondern — bei der Personenevaluation - auf eine Erfassung und Beurtei-
lung des erworbenen Wissens bzw. der erworbenen Kompetenzen und — bei der
Institutionenevaluation — auf eine unmittelbare Erfassung der tatsdchlichen Ab-
ldufe. Auch sollten bei der Evaluation Zusammenhinge zwischen institutionel-
len Bedingungen der Ausbildung und den daraus erwachsenden Kompetenzen
hergestellt werden.

7. Die Expertise entwickelt schlieBlich Uberlegungen zum weiteren strategischen
Vorgehen bei der Vorbereitung und Durchfiithrung der Evaluation: Es wird emp-
fohlen, auf der Basis der vorliegenden Expertise von der KMK zunichst eine
Expertengruppe zur weiteren Konkretisierung einzusetzen und danach eine Aus-
schreibung fiir eine an Standards orientierte Evaluation der Lehrerbildung
durchzufiihren. In dieser Ausschreibung wird u.a. niher spezifiziert, welches
Ziel und welchen Umfang diese Evaluation haben soll. Es sollte sich um eine
breit angelegte Evaluation der ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung quer
iiber die Bundeslander hinweg handeln, die moglichst alle Lehrdmter mit um-
fasst. Aufgrund der eingehenden Bewerbungen um diesen Auftrag wird nach ei-

nem Begutachtungsverfahren der Auftrag vergeben.



1. Standards als Elemente neuer Steuerung im Bildungswesen

Der allgemeine Kontext der Rede von Standards im Bildungs- und Schulbereich braucht
an dieser Stelle nur kurz angedeutet zu werden: Es gehort zu den so genannten Neuen
Steuerungsmodellen im Privaten wie Offentlichen Sektor, dass zwar einerseits Ent-
scheidungskompetenzen und Verantwortlichkeiten ,nach unten‘ verlagert werden, dass
aber gleichwohl andererseits die Standards fiir zu leistende Arbeit, fiir zu erzielende
Wirkungen und z.T. auch fiir Aufwand/Ertrags-Relationen ,von oben® (sei es durch
Konzernzentralen, sei es durch staatliche Vorgaben) gesetzt sind (vgl. Schedler/Proeller
2000). Im 6ffentlichen Sektor und speziell im Bildungsbereich auf staatliche Vorgaben
und Rahmensetzungen verzichten zu wollen, wire verfassungsrechtlich unzuldssig und
wiirde letztlich bedeuten, das 6ffentliche Bildungswesen an systeminterne und -externe

Interessengruppen auszuhdndigen.

Die Definition von Standards ist insofern ein zentraler Schritt im gesamten Qualitéts-
management, wobei zwischen Minimalstandards, Maximalstandards und schlieBlich
differenzierten Modellen mit unterschiedlich anspruchsvollen Ebenen oder Stufen der
Erreichung von Standards zu unterscheiden ist. Zugleich sollte immer schon im Auge
behalten werden, dass das Definieren von Standards zwar ein wichtiger und notwendi-
ger Schritt zur Vorbereitung von Evaluationen ist, dass aber zugleich folgende Doppel-
Aufgabe entsteht: Erstens miissen Standards konkretisiert und handhabbar gemacht
werden, damit {iberhaupt evaluiert werden kann, und zweitens muss gleich von Beginn
an erwogen werden, was man mit den Resultaten von Evaluationen zu tun gedenkt bzw.
welche Konsequenzen man zu ziehen bereit ist. Standards haben also sowohl fiir die
,Diagnose’ des Zustandes eines Systems wie auch fiir die Weiterentwicklung dieses

Systems eine wichtige Funktion; beides zusammen ist Teil von Qualitdtsentwicklung.

Entscheidend und in gewisser Weise tatsichlich revolutionir fiir den Schulbereich ist

es, sich bei der Steuerung (bis hin zur Ressourcenvergabe) nicht linger nur am Prinzip
einer immer detaillierteren Vorgabe von Inputs (Gesetze, Lehrpléne, Erlasse, Stundenta-
feln, Ordnungen etc.), sondern verstédrkt an der Erfassung der Outputs bzw. Outcomes,
also an tatséchlich erreichten Effekten und Wirkungen zu orientieren. Diese sind mit
den gesetzten Standards zu vergleichen, wobei darauf zu achten ist, dass angesichts un-
terschiedlicher Ausgangs- und Umfeldbedingungen ein fairer Vergleich der Effektivitit
und Effizienz der einzelnen Einheiten durchgefiihrt wird: Entscheidend ist, was ange-
sichts jeweils unterschiedlicher Ausgangsbedingungen mit den gegebenen Mitteln er-

reicht wird.



Die Orientierung an tatséchlich eintretenden Wirkungen hat selbst Wirkungen: Der
Hinweis darauf, da3 vermehrte Investitionen hier und dort dann auch schon automatisch
hier und dort gesteigerte Effekte nach sich ziehen werden, ist nicht mehr ausreichend —
es geht um tatsichlich zustande kommende Wirkungen, und das heifit im Schulsystem:
um Wirkungen auf der Seite der Schiiler, denn die Schule ist letztendlich fiir die Schiiler
da (vgl. Lange 1999; Terhart 2000). Programm, Struktur und Prozel3 des Schulwesens
werden zwar gesellschaftlich definiert — dies geschieht jedoch mit Blick auf die bei den

Schiilern bzw. bei Schiilergenerationen zu erreichenden Wirkungen.

Die Karriere von (international und/oder intranational) vergleichenden Schulleistungs-
studien macht deutlich, dass ein verstirktes Wirkungsbewusstsein um sich greift, wie
beschriankt zurzeit die diagnostischen und evaluativen Techniken — gemessen an den
groBBen Worten der Pddagogik — auch immer sein mégen. Man wird auch in Zukunft
kontinuierlich mit empirischen Leistungsvergleichsstudien zu allen mdglichen Aspekten
und Ebenen und Wirkungen des Bildungssystems rechnen miissen (Baumert 2001;
Terhart 2002). Durch solche groBraumigen Vergleiche werden de facto Standards gebil-
det — sowohl dadurch, dass man vorab wichtige Kompetenzbereiche und —niveaus be-
stimmt als auch allein schon dadurch, dass man sich nach Erhalt der Daten bei der Rei-
hung von Teilnehmerldndern an Durchschnittswerten orientiert. Die Frage ist, ob man
sich dieser mehr oder weniger schleichenden Standard-, Bildung’ (im doppelten Wort-
sinne) anschlieBen will — oder ob es nicht sinnvoller ist, stattdessen eigenstdndig Stan-
dards offensiv zu formulieren, und daran dann die Bildungsrealitdten bemisst. Bedingt
durch Globalisierungsprozesse ist diese Frage aber vermutlich langfristig schon ent-
schieden: ein bislang nur in Grundziigen vorhandenes Weltcurriculum (zunéchst der

hoch-industrialisierten Welt) wird vermutlich irgendwann Realitit sein.”

? Globalisierung bzw. die Idee des Weltcurriculums ist natiirlich in gewisser Hinsicht
nicht neu: Schon immer haben méchtige Reiche ,globalen’ Anspruch erhoben und
durchzusetzen versucht. Die politischen Strukturen im engeren Sinne sind zerfallen —
gleichwohl waren einige dieser ,Globalisierungsprojekte’ kulturell duf3erst folgenreich
und zdhlebig. Die europdisch geprégten Zivilisationen kennen fiir die hohere, gelehrte
Bildung das aus der Antike stammende Konzept der enkyklios paideia bzw. der septem
artes liberales, an deren Grundstruktur sich der ,,Lehrplan des Abendlandes* (J. Dolch)
fiir die hohere Bildung gut zwei Jahrtausende orientiert hat und in weiten Teilen weiter
orientiert. In den bisherigen internationalen Leistungsvergleichsstudien dominieren bis
vor kurzem aus verschiedenen Griinden die mathematisch-naturwissenschaftlichen Wis-
sens- und Fahigkeitsbereiche; allméhlich gehen large scale assessments zunehmend
dartiber hinaus (literacy, civic education, cross-curricular competencies). Kann man
damit sagen, dass der Lehrplan des Abendlandes sich im Zeitalter von Naturwissen-
schaft und GroBer Industrie und schlieBlich: von allgemeiner Globalisierung und Infor-
matisierung zum Lehrplan der ganzen Welt verabsolutiert hat?



Die Formulierung von Standards und das Operieren mit Standards ist im Blick auf un-
terschiedliche Ebenen, Teilbereiche und Personengruppen des Bildungssystems mdg-
lich. Bislang wurde von solchen Standards primdr im Zusammenhang mit Leistungsan-
forderungen fiir Schiiler auf den unterschiedlichen Jahrgangsstufen, Fichern und Schul-
formen/-stufen gesprochen. Die Schulsysteme der verschiedenen Lénder haben unter-
schiedliche Formen der Vorgabe solcher Leistungsstandards gefunden, ebenso unter-
schiedliche Formen der Uberpriifung des Erreichens dieser Standards; in den Lehrpli-
nen, Lehrbiichern, didaktisch-methodischen Materialien und Handreichungen fiir Lehrer
finden sich ebenfalls sehr unterschiedliche Formen des Einbringens und Uberpriifens

von Standards auf der Ebene der einzelnen Schulklasse.

Im Folgenden geht es jedoch nicht um Standards fiir Schiiler, sondern um Standards, an

denen sich die Lehrerbildung zu orientieren hat.
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2. Standards und Lehrerbildung

2.1  Lehrerbildung — ohne Standards, ohne Evaluation ?

Die Lehrerbildung ist bislang in Deutschland noch nicht mit im Blick auf ihre kurz- und
langfristigen Wirkungen ernsthaft evaluiert worden.’ Die Wirkungskette Lehrerbildung
— Lehrerhandeln — Schiilerlernen ist zwar intuitiv, auf der Basis von Konvention und
gesundem Menschenverstand, in den Kopfen der Diskutanten und Akteure fest ge-
kniipft; einer empirischen Priifung ist man bislang eher ausgewichen. Was Lehramtsstu-
dierende ratsdchlich beim ersten bzw. beim zweiten Staatsexamen wissen und kénnen,
wie sie dieses Wissen und Konnen in den ersten Berufsjahren auf die Berufswirklichkeit
beziehen, wie sich Professionalitidt entwickelt und bis zu welchem Niveau der Kompe-
tenz, welche Folgen dies fiir das Lernen der Schiiler hat bzw. haben kann - diese Fragen
umreillen einen recht groBBen weilen Fleck auf der Ergebnis-Landkarte der empirischen
Bildungswissenschaften in Deutschland.*

Standards fir Lehrerbildung zu definieren und ihre Einhaltung zu kontrollieren ist in
diesem Kontext gleichwohl ein sinnvoller Schritt. Er macht das explizit, was implizit in
allen Lehrerbildungsdiskussionen schon immer enthalten ist: Aus Vorstellungen tiber
den guten Lehrer (Lehrerleitbild) werden diejenigen Kompetenzen abgeleitet, die dieser
,gute’ Lehrer haben soll (Lehrerkompetenzen). Und von diesen Kompetenzen ausge-
hend werden Konzepte fiir eine Ausbildung entwickelt, in deren Verlauf eben diese
Kompetenzen erworben werden sollen (Lehrerbildung). Vom gut ausgebildeten, kom-
petenten Lehrer wiederum nimmt man an, dass er — weil er aufgrund von guter Ausbil-
dung kompetent ist — hohere Lerngewinne bei seinen Schiilern erzeugt als der Kollege
nebenan, der weniger kompetent ist, weil er eine schlechtere Lehrerbildung genossen
hat.

3 Dies war und ist insbesondere in den USA anders. Eine sehr gute Ubersicht iiber die
Evaluation der Lehrerbildung in den USA, ihre Hintergriinde, Unzulinglichkeiten und —
wie der Autor diagnostiziert: ihr Scheitern - vermittelt der Beitrag von v.Prondczynsky
(2001). Zugleich warnt er die Protagonisten einer Evaluation der Lehrerbildung in
Deutschland vor der Wiederholung der dort gemachten Fehler.

* Als Ubersichten iiber deutschsprachige empirische Forschung zur Lehrerbildung vgl.
Schlee (1990), Fried (1997) und Schaefers (2002) sowie das Themenheft ,,Grundlagen-
forschung in der LehrerInnenbildung® der Zeitschrift fiir Pddagogik 2002, Heft 1. Zum
Thema Evaluation der Lehrerbildung vgl. LSW 2000, das Themenheft ,,Evaluation in
der Lehrerausbildung™ der Zeitschrift ,,seminar® 2/2001 sowie die weiter unten angege-
bene Literatur. Zu Forschungsbefunden und Reformdebatten zum Lehrerberuf und zur
Lehrerbildung generell vgl. Terhart (2001); zum aktuellen Stand des Reformprozesses
in den Bundeslédndern vgl. Bellenberg/Thierack (2001); zu PISA und den Konsequenzen
fiir die Lehrerbildung vgl. Grisel (2002).
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Dies alles sind mittlerweile schon routinisierte Denkmuster und Argumentationsketten,
die als solche kaum noch hinterfragt werden. Dies sollte jedoch geschehen. Aus diesem

Grunde sei hier noch einmal an folgenden Sachverhalt erinnert:

Die Erdrterung von Standards in der Lehrerbildung wird - wie schon angedeutet — be-
rlicksichtigen miissen, dass eine moglichst hohe Qualitét der Lehrerbildung nicht um
ihrer selbst willen angestrebt wird, sondern darauf abgestellt ist, solche Kompetenzen
und schlieBlich ein solches Lehrerhandeln anzubahnen, zu beférdern und moglichst
weitgehend sicherzustellen, welches dann auf Seiten der Schiiler zu den allgemein ge-
wiinschten Wirkungen in kognitiver, sozial-moralischer und ésthetisch-expressiver Hin-
sicht fiihrt. Insofern ist — systematisch gesehen — bei der Evaluation von Lehrerbildung
von einer ebenso komplexen wie zeitlich langgestreckten Wirkungskette auszugehen
(Lehrerbildung, Lehrerhandeln, Lernerfahrungen der Schiiler, Wirkungen bei den Schii-
lern; vgl. Galluzzo/Craig 1990, S. 603).

Training Performance Pupil’s Pupil
Experiences Competencies > Learning ™ Outcomes

A 4

In der US-amerikanischen Debatte wird dieser Kontext anhand der ,,outcomes question
in teacher education® (Cochran-Smith 2001) erortert (Does teacher education matter?),
und zwar mit wachsendem Aufwand und steigender Erbitterung.’ Dies ist in gewisser
Hinsicht verstdndlich, denn in der Tat wird damit die alles entscheidende Frage formu-
liert: Wie und wie stark wirkt Lehrerbildung?® Nach Cochran-Smith/Fries (2002) stehen

> Cochran-Smith liefert eine iiberzeugende Periodisierung der Leitfragen in der US-
amerikanischen Lehrerforschung: In den 50er und 60er Jahren habe die Frage nach den
Eigenschaften des guten Lehrers im Mittelpunkt gestanden (attribute question). Seit den
spéten 60er bis zur Mitte der 80er gehe es um die erfolgreichen Strategien von effekti-
ven Lehrern sowie um die Frage, wie man diese qua Lehrerbildung effektiv vermitteln
konne (effectiveness question). Seit Mitte der 80er Jahre sei die Frage nach dem profes-
sionellen Wissen zum Mantra der Lehrerforschung geworden (knowledge question). Mit
Beginn des 21. Jahrhunderts schlieBlich stehe die Frage nach den Wirkungen im Mittel-
punkt (outcomes question). Diese Abfolge findet sich in gewisser Weise und mit den
iblichen Verzdgerungen auch in der deutschsprachigen empirischen Lehrerforschung
wieder, allerdings — auch mangels Masse - nicht in dieser klaren Sequenzierung und
Profilierung.

6 Vgl. dazu exemplarisch einerseits die Arbeit von Darling-Hammond (2000b; How
Teacher Education matters), die sich (zusammen mit A.Wise und in Verbindung mit
dem NCTAF) in zahlreichen Arbeiten und Aktivititen fiir eine Verbesserung der Leh-
rerbildung ausgesprochen und zahlreiche Forschungsevidenzen zusammengetragen hat,
die belegen, dass gute Lehrerbildung sowohl bessere Lehrer wie auch hohere Lernleis-
tungen bei Schiilern erzeugt. Dagegen steht exemplarisch die Arbeit von Bal-
lou/Podgursky (2000), die eine sehr gute Kritik des Umgangs des NCTAF mit solchen
(vermeintlich) stiitzenden empirischen Forschungsdaten liefern.
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sich hier der Ansatz der Professionalisierung und derjenige der Deregulierung gegen-
tiber: Der erstgenannte Ansatz beharrt auf der Doppel-These, derzufolge eine anspruch-
volle, wissenschaftsbasierte, Erfahrungselemente aufnehmende Lehrerbildung zu gut
qualifizierten Lehrern fiihre, und dass deren berufliches Handeln wiederum positive
Effekte fiir das Lernen der Schiiler nach sich ziehe. Derart qualifizierte Lehrer seien
erfolgreicher als nicht in dieser Weise ausgebildete — Erfolg bemessen am Lernprozef3
und den Lernleistungen ihrer Schiiler. Die Anhédnger des Professionalisierungs-Ansatzes
fiihren eindrucksvolle empirische Resultate ins Feld, um ihre These zu stiitzen. Der
Deregulierungs-Ansatz (der eine gewisse Néhe zum Polyvalenz-Ansatz der deutschen
Diskussion hat) versucht demgegeniiber, Argumente und Evidenzen zu finden, die die
behauptete Wirkungskette moglichst entkréften (vgl. zur Kontroverse Cochran-Smith
2001; Darling-Hammond 2000a,b). Dies geht so weit, dass von den Deregulierern dem
Staat bzw. seinen Behorden empfohlen wird, sich aus der (inhaltlichen und finanziellen)
Verantwortung fiir Lehrerbildung zuriickzuziehen: Es wird bezweifelt, ob es angesichts
der unterstellten diffusen Wirkungsverhiltnisse zwischen Lehrerbildung, Lehrerhandeln
und Schiilerlernen nicht sinnvoller wére, staatlicherseits tiberhaupt keine Ausbildungs-
programme mehr zu definieren und zu finanzieren, sondern nur noch Zulassungstan-
dards zu benennen und Lehrerstellen auszuschreiben. Bewerber wiren dann an den Zu-
lassungsstandards zu bemessen und zunéchst auf Probe einzustellen. Qualitdtsausweis
der Eingestellten wiren hauptsichlich (nicht ausschlielich) die vom Lehrer ,erzeugten’
Schiilerleistungen. Evaluation of teacher education wird zu teacher evaluation; die Fra-
ge der Beurteilung der Lehrerbildung wird zur Frage nach der Beurteilung von Lehrer-
handeln (vgl. dazu Terhart 1997; Kunz-Heim 2002). Wer es kann, wird schrittweise
iibernommen, wer nicht — nicht. Dabei ist es unerheblich, wie und warum einzelne Leh-
rer hohere Schiilerleistungen erzeugen und andere nicht. Entscheidend ist allein, dass
dies nachweislich geschieht. Wie und wo sie die Voraussetzungen erwerben, um die
Zulassungsstandards zu erfiillen, sei nicht Sache der Schulbehorde, sondern Jedermanns

eigene Sache.

Die Argumentation von Professionalisierern und Deregulierern sei anhand von repré-

sentativen Zitaten gegeniibergestellt:’

7 Alle Ubersetzungen aus dem Amerikanischen von E. Terhart.
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Professionalisierer

Deregulierer

,Die Ergebnisse quantitativer und qualita-
tiver Analysen legen es nahe, dass Investi-
tionen in die Qualitit von Lehrern vermut-
lich mit der Steigerung von Schiilerleistung
zusammenhangt. Quantitative Analysen
zeigen, dass Mafzahlen fiir die Qualitit der
Lehrerausbildung und der Lehramtsprii-
fung bei weitem die starksten Korrelatio-
nen mit Schiilerleistungen in Lesen und
Mathematik aufweisen... Diese Analyse
legt nahe, dass solche Strategien, die in
Lehrerbildung, -lizensierung und Lehrer-
fortbildung investieren, einen wichtigen
Beitrag zur Qualifikation und Kompetenz
der Lehrerarbeit erbringen* (Darling-
Hammond 2000a, S. 1).

,unterstiitzt durch die Carnegie Foundati-
on und die Ford-Foundation, konstruieren
NCTAF, NBPTS und NCATE das Prob-
lem der Lehrerbildung als eine Frage der
demokratischen Werte und beginnen und
enden mit der Forderung, nach einer durch
Standards geleiteten Verbesserung der
Lehrerbildung und der berufsbiographi-
schen Entwicklung von Lehrern (teacher
development). Zielsetzung ist es, fiir alle
Kinder moglichst gut qualifizierte Lehrer
bereitzustellen* (Cochran-Smith 2001, S.
533).

,Die Fahigkeit von Lehrern scheint eher
eine Funktion angeborener Talente als eine
Funktion der Lehrerbildung zu sein. Lehrer
selbst sagen, dass dies so ist. Wir kommen
zu dhnlichen Schlussfolgerungen, wenn
wir die die Bedingungen fiir die Resultate
von Lehrerpriifungen analysieren. Dartliber
hinaus scheinen, Lehrer, die auf alternati-
vem Weg zum Lehrerberuf kommen, dhn-
lich effektiv zu sein wie solche, die eine
vollstindige Ausbildung durchlaufen ha-
ben. Die legt es nahe, dass — verglichen mit
anderen Faktoren - die Ausbildung nicht
sehr viel zur Leistung von Lehrern bei-
tragt* (Ballou/Podgorsky 1999, 57).

,,Die Fordham-Foundation und andere
konservative Organisationen und Politiker
konstruieren das Problem der Lehrerbil-
dung mit Hilfe des Markt-Modells der Bil-
dungsorganisation. Sie kritisieren die Hal-
tung, der zufolge Lehrerqualitdt ein Prob-
lem der Ausbildung sei. Sie versuchen, den
Einfluss der Lehrerprofession auf Fragen
der Ausbildung und Priifung zu reduzieren
und setzten demgegeniiber auf die Offnung
des Marktes. Deregulationisten in den
USA und anderswo plddieren fiir eine sehr
starke Standardisierung der Bildung(sin-
stitutionen) anstelle der Entwicklung von
von Standards der Profession. Insofern
beginnen und enden sie mit der Forderung
nach der Zulassung alternativer Wege zum
Lehrerberuf...” (Cochran-Smith 2001, S.
533)

Die Wirkungskette zwischen Lehrerbildung,

Lehrerhandeln und Schiilerlernen in empi-

risch kontrollierter Weise nachzeichnen zu wollen, wirft groBe theoretische und metho-

dische Probleme auf (vgl. Millman 1997; Denner u.a. 2002) und wiirde einen extremen

sachlichen und zeitlichen Aufwand erfordern. Allzu viele Faktoren spielen in diesen

Zusammenhang hinein; aufgrund seiner groflen zeitlichen Erstreckung sind die Folgen

dieser oder jener Ausbildungserfahrung im Lehrerhandeln und dann vor allem im Schii-

lerlernen nicht auszumachen. Eine Konzentration auf ,beweisbare’ Zusammenhinge

wiederum wiirde als eine Art Riickschlag-Effekt die Lehrerbildung auf solche Elemente,

Inhalte und Formen reduzieren, deren Wirkung nachgewiesen werden kann. Dies wie-

derum konnte dazu flihren, dass wichtige, aber nicht unbedingt messbare Effekte von
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Schule nicht nur in der Schule, sondern bereits in der Lehrerbildung vernachlissigt wer-

den.

Aus diesem Grunde wird im Folgenden nicht die Strategie verfolgt, den Erfolg von Leh-
rerbildung am Ausmal des Lernens bzw. an der Art der Schulerfahrung der Schiiler
bemessen zu wollen. Es geht statt dessen darum, fiir die Lehrerbildung Standards zu
erarbeiten, an denen dann die ausgebildeten Personen, die Ausbildungsinstitutionen und
deren Programme sowie schlielich das fiir die Lehrerbildung insgesamt verantwortli-
che Steuerungssystem bemessen werden konnen. Insofern wird empfohlen, (zunichst)
nur den ersten Schritt zu tun und Zusammenhénge zwischen Lehrerausbildung (1. und
2. Phase) und der daraus erwachsenden Kompetenz der Absolventen zu ermitteln,® nicht
aber bereits jetzt schon den — systematisch - zweiten Schritt in Richtung auf eine Ana-
lyse bzw. Mitberiicksichtigung des Zusammenhangs von Lehrerhan-

deln/Lehrerkompetenzen und Schiilerlernen zu vollziehen.

Sicherlich ist mit der Formulierung von Standards sowie mit einer daran orientierten
Evaluation eine gewisse Form der Normierung verbunden. Man kann dies kritisieren

bzw. als undurchfiihrbar beurteilen.” Andererseits ist nicht von der Hand zu weisen,

® Vgl. hierzu als ein Beispiel aus den Niederlanden Brouwer/ten Brinke (1995). Sie un-
tersuchen den Zusammenhang zwischen der Art der Einbindung von Schulpraktika in
das Lehramtsstudium und der Art der Kompetenzentwicklung in den ersten Berufsjah-
ren. Ein Lehramtsstudium mit gut integrierten Praktika scheint vor einem heftigen Pra-
xisschock zu schiitzen und zugleich zu verhindern, dass Berufsanfanger nach dem
Schockerlebnis von der je gegebenen Schulpraxis absorbiert werden. Gut integrierte
Schulpraktika befahigen dann auch zur addquateren Umsetzung von neuen Unterrichts-
formen.

? Fiir die englischsprachige Debatte vgl. z.B. King (1994), Piper/Robinsohn (1997) und
Apple (2001), fiir die deutschsprachige Debatte vgl. die Skepsis bei v.Prondczynsky
(2001) der aufgrund einer Analyse der US-amerikanischen Entwicklung zu dem Schluss
kommt, dass die Evaluationswelle generell wie insbesondere in der Lehrerbildung ein
vornehmlich rhetorisches Unternehmen ist, welches keineswegs bewiesen habe, dass es
zu einer folgenreichen Veridnderung in der Praxis der Lehrerbildung fiihre (Diagnose 1:
wirkungslos). Zugleich werden jedoch starke Warnungen vor einer solchen Strategie
ausgesprochen und mit der drohenden technizistisch-utilitaristischen Verengung der
Lehrerbildung (unter Ausschluss der Erziehungswissenschaft) begriindet (Diagnose 2).
Fasst man beide Diagnosen zusammen, so wird beflirchtet, dass die Lehrerbildung als
Ergebnis von Evaluationen de facto genauso schlecht bleibt wie bisher — nur ohne Er-
ziehungswissenschaft. - Eine grundsétzliche Ablehnung formuliert Sander (2002, S. 94):
»Wer sich einredet, akademische Lehrerbildung sei in der Lage, zukiinftigen Lehrern
berufliche Kompetenzen der konkreten Organisation von Prozessen des Lehrens und
Lernens zu vermitteln, wer sich dariiber hinwegtiuscht, dass diese Kompetenzen schon
immer in arbeitsplatzbezogenen Lernprozessen wihrend der Berufsausiibung erworben
worden sind (und nirgendwo anders), lebt in einer Welt der Illusion und Trdume. Indem
die neuere Debatte gerade diese Kompetenzen in das Zentrum der Evaluationsprozedu-
ren stellt, konstruiert sich Evaluation der Lehrerbildung realitdtsfremde, fiktive, utopi-
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dass in der Vergangenheit wie auch heute die aktuelle Lehrerbildungsdebatte mehr oder
weniger implizit immer schon von Zielvorstellungen, Qualititsannahmen, Wirkungs-
hypothesen und - hdufiger noch - von Wirkungshoffnungen durchzogen war bzw. ist.
Eine offensive Erorterung und Erprobung von Standards macht diese ,implizite Stan-

dardisierung’ transparent, diskutierbar, tiberpriifbar.

Dariiber hinaus ermdglicht es die vorab erfolgende offensive Definition von Standards
bei einer vergleichenden Evaluation von einzelnen Einrichtungen der Lehrerbildung,
nicht einfach nur den empirisch erhaltenen Durchschnitt zu identifizieren und die ein-
zelnen Institutionen daran zu bemessen (Wer ist relativ besser/schlechter?). Vielmehr
wird es moglich, alle Institutionen insgesamt sowie jede einzelne an vorab definierten
Standards zu bemessen (Wer erfiillt am ehesten den eigentlichen Aufirag?). Es sollte bei
einer Evaluation der Lehrerbildung (Personen, Institutionen, Steuerungssystem) ja nicht
um das Aufstellen von Ranking-Listen bzw. um naming & blaming gehen, sondern um
die Frage, wie weit und aufgrund welcher Bedingungen Lehrerbildung insgesamt Stan-
dards erfiillt oder eben nur bedingt erfiillt.

In der Tradition der Lehrerbildung waren es auf der Seite der Theoriediskussion in der
Padagogik bzw. Erziehungswissenschaft bis in die 60er-Jahre des vergangenen Jahr-
hunderts hinein hauptsidchlich normativ geprégte, idealistische Lehrerleitbilder, die ge-
wissermallen als ,Standards’ galten. Ebenfalls durch Traditionen bedingt herrschte z.B.
eine klare Trennung zwischen den Idealen fiir die Volksschullehrerschaft und fiir die
Gymnasiallehrerschaft; hinsichtlich des formalen Kennzeichens der Idealitit waren sich
die Leitbilder dagegen wiederum dhnlich. — Unterhalb der Ebene padagogischer und
verbandspolitischer Semantik und ihrer idealen bzw. idealistischen Lehrerleitbilder
wurden durch die staatlichen Lehramtspriifungsordnungen sowie durch die Arbeit der
staatlichen Priifungsdmter wiederum de facto (formale) Standards gesetzt, die konkreter
handhabbar waren und eine selektive Funktion hatten, also auch folgenreich waren

(Einstellungsentscheidungen).

Mit dem Wandel der Pddagogik zur Erziechungswissenschaft und der damit auch einher-
gehenden Umstellung des auf der Ebene der Wissenschaft umrissenen Lehrerleitbildes
vom ,ganzheitlich-erzieherisch’ motivierten Volks-Erzieher (Volksschullehrerschaft)
bzw. des gelehrten Schul- und (spiter) Fachmannes (Gymnasiallehrer) zum wissen-
schaftlich ausgebildeten Experten fiir Lehren und Lernen wurden neue Standards formu-
liert, die sich sowohl auf die Erweiterung und Umstellung des in der Ausbildung zu

erwerbenden Wissens als auch auf die als notwendig erachteten Kompetenzen und U-

sche Aufgabenkataloge und Leistungsbereichsbeschreibungen, denen Einrichtungen der
Lehrerbildung niemals gerecht werden konnen — was immer sie auch tun mégen®.
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berzeugungen auswirkten: Unterrichten und Erziehen wurden nicht langer als ganzheit-
lich-praktische, an personale Voraussetzungen gebundene berufliche Kunst, sondern als
eine auf wissenschaftlicher Forschung basierende, von prinzipiell jedermann erlernbare
Berufstechnik verstanden. Die Verwissenschaftlichung der Volksschul- bzw. Grund-
und Hauptschullehrerbildung einerseits und die parallel stattfindende Padagogisierung
der Gymnasiallehrerbildung andererseits flihrten konsequent zur Integration der Pada-
gogischen Hochschulen in die Universititen. Dadurch kam es in den erziehungswissen-
schaftlichen Studien wie auch z.T. in den Fachstudien zu einer immer engeren Zusam-
menfiihrung der Ausbildungsinhalte und —formen der frither weit voneinander getrenn-

ten ,héheren’ und ,niederen’ Lehramter. '

Inhaltlich bzw. systematisch gesehen bestehen Lehramtsstudiengénge — national wie

international — aus den folgenden vier Elementen:

o Studien in den zukiinftigen Unterrichtsfdchern. Dies konnen ein, zwei oder mehrere
Unterrichtsfacher sein, wobei diese Ficher wiederum zeitlich parallel oder (teilwei-
se) zeitlich versetzt zueinander studiert werden. Die Facherwahl bzw. — kombi-
nation kann eng vorgegeben oder den Vorstellungen der Studierenden iiberantwortet
sein.

o Studien in den diesen Unterrichtsfichern oder Lernbereichen assoziierten Fachdi-
daktiken. Die Fachdidaktiken sind alles in allem eher an den Fachern angesiedelt,
haben aber Verkniipfungen vor allem mit den Bildungswissenschaften zu leisten. Thr
Status ist insgesamt eher unsicher; die Lehrerbildungsdiskussion der letzten Jahre
hat jedoch immer wieder auf den besonders wichtigen Stellenwert der Fachdidakti-
ken hingewiesen.

e Studien in den Erziehungs- und Bildungswissenschaften. Diese Studien setzen sich
aus Erziehungswissenschaft, (Padagogische) Psychologie, Bildungssoziologie, Phi-
losophie, Politik- und Rechtswissenschaften zusammen, wobei das Mischungsver-
héltnis hdufig nicht prazise geregelt ist. Generell ist dieses Studienelement in sich
und an den Réndern schwach strukturiert; eine Verkniipfung mit den fachdidakti-

schen Studien und Fachstudien ist kaum gegeben. Diese erziechungswissenschaftli-

' Die in den spéten 60-er und friihen 70-er Jahren des 20. Jahrhunderts erfolgende Um-
stellung vom geisteswissenschaftlich gepréigten idealistischen Lehrerleitbild zum szien-
tifisch geprégten, realistischen Lehrerleitbild lieB allerdings bestimmte Themen und
Probleme des Lehrerberufs sowie auch manche Erwartungen an den Lehrerberuf au3er
Acht, die aber weiterhin auf Bearbeitung driangten. So entwickelte sich in den 80-er
Jahren ein verstirktes Interesse an Fragen der Lehrerpersonlichkeit, an Fragen des Be-
rufsethos in der Lehrerschaft sowie ein Interesse an der Definition von formalisierten
berufsethischen Standards (vgl. dazu Terhart 1987; 1998). Als ein Beispiel fiir eine
Neuauflage des idealistischen Erzieher-/Lehrerleitbildes kann von Hentigs ,,Sokrati-
scher Eid*“ verstanden werden (von Hentig 1993, S. 246f., s. Anlage 7.1).
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chen Studien werden in den meisten Landern von Beginn an und zeitlich parallel zu
den anderen Studienelementen absolviert; es existieren aber auch (insbesondere fiir
die ,hoheren’ Lehrdmter) konsekutive Losungen eines Nacheinanders von Fach- und
erzichungswissenschaftlichen Studien."’

o Schulpraktische Studien. Sie dienen dazu, bereits wihrend des Studiums die Berufs-
realitit punktuell kennenzulernen, den Berufswunsch zu iiberpriifen und bestimmte
Formen forschenden Lernens einzuiiben. Vielfach sind diese schulpraktischen Stu-
dien nicht hinreichend mit den anderen Studienelementen eines Lehramtsstudiums
verzahnt. Anhand dieser Studien kommt die Schule als Ausbildungsinstitution fiir

zukiinftige Lehrer bereits in der ersten Phase mit ins Spiel.

Diese vier Grundelemente konnen — national wie international — hinsichtlich ihres Ge-
samtumfangs, ihres jeweiligen Anteils, ihrer zeitlichen Anordnung, ihrer internen Struk-
tur und ihrer Verkniipfung untereinander in unterschiedlicher Weise gestaltet sein. Ge-
nerell ldsst sich sagen, da3 die padagogischen und die praktischen Elemente in den
Lehramtsstudiengédngen fiir Schulen der unteren Jahrgangsstufen (jiingere Schiiler) am
hochsten sind, in den Lehramtsstudiengédngen fiir die obersten Jahrgangstufen (dltere
Schiiler) am niedrigsten. Ein umgekehrtes Bild ergibt sich, wenn man auf die Anteile
der Fach- bzw. Ficherstudien schaut. Hinzu kommen schulart- und schulstufenspezifi-
sche Besonderheiten fiir Sonderschullehrer, Berufschullehrer und (z.T.) Lehrer an
Grundschulen. Hinzugefiigt werden muss, dass in Deutschland der internationale Son-
derfall einer zweiphasigen Lehramtsausbildung existiert, der ,theoretische® und der
,praktische‘ Ausbildungsabschnitt mitthin in ein zeitliches Nacheinander gebracht sind.
Eine tatsichliche arbeitsteilig-koordinierte Abstimmung etwa der Inhalte und Ansprii-

che dieser beiden Phasen ist jedoch eher die Ausnahme.'?

Derzeit bemiihen sich die Fachdidaktiken intensiv um ihre Umgestaltung von fachbezo-
genen praktischen Unterrichtslehren zu forschenden Disziplinen; die erziechungswissen-
schaftlichen Elemente haben ihre friihere philosophisch-padagogische Grundierung

starker auf die modernen Bildungswissenschaften umgestellt. Dies gilt mehr oder weni-
ger stark fiir alle Lehrdmter. In den standard-setzenden Priifungsordnungen spiegelt sich

dies insofern wider, als — bis auf die definierte Regelstudienzeit - keine grundsétzlichen,

"' Die vorliegende Expertise formuliert Standards fiir die Lehrerbildung unabhdngig
von der organisatorischen Alternative zwischen grundstiandiger und konsekutiver Leh-
rerbildung.

12 7u Defizitanalysen und Reformdiskussionen in der Lehrerbildung vgl. Terhart 2000,
2001, 2002; Rotermund 2001; Wissenschaftsrat 2001; Bayer u.a. 2000; Zeitschrift fiir
Péadagogik H.4/2001; fiir die europdische Debatte Campos 2000; Buchberger u.a. 2000;
EURIDICE & EUROSTAT 2000; OECD 2001a,b; UNESCO/CEPES 2002). Eine um-
fassende Ubersicht iiber den Wandel des Lehrerberufs und der Lehrerbildung in Europa
vermittelt Vonk (1997).
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tiefgreifenden Unterschiede mehr zwischen der Lehrerbildung fiir (z.B.) Grund- und
Hauptschullehrer und (z.B.) Gymnasiallehrern mehr ausgewiesen werden, sondern al-

lenfalls graduelle Abstufungen und anders gewichtete Verteilungen zu erkennen sind.

Eine bestimmte Art von Steuerung und Standardisierung erfolgt im wesentlichen iiber
die Inhaltskataloge, die in den staatlichen Lehramtspriifungsordnungen (1. Phase) aus-
gewiesen werden. Diese Priifungsordnungen in Verbindung mit Stundenverteilungsvor-
schriften und der Regelung von Zahl und Art der Leistungsnachweise setzen de facto
formale ,Standards’. Zumindest orientieren sie das Studierverhalten der Lernenden; sie
definieren auch die curricularen Pflichten (d.h. das Lehrangebot) der Fachbereiche —

oder sollten dies doch zumindest tun..

Priifungsordnungen werden zur Vorlage fiir Studienordnungen; Studienordnungen wer-
den ergénzt durch Studienplidne. Am Ende des Studiums stehen Priifungen, und Priifun-
gen erzeugen Noten. Fiir die Vergabe von Noten existieren Standards, die aber wieder-
um sehr formal sind und sich an einer Kombination aus Real- und Idealnorm orientie-
ren: befriedigend ist eine Leistung zu nennen, ,,die den Anforderungen in durchschnitt-
lichem MaBe entspricht* (Hinweis auf einem Formular fiir das Priifungsprotokoll). Aber
was bedeutet das? De facto wird die Standard-Frage durch standort- und fachspezifische
Konventionen, durch mehr oder weniger behutsames Einsozialisieren von Neu-
Mitgliedern des Priifungsamtes sowie durch mehr oder weniger intensive Re-
Sozialisationsbemiihungen in Richtung auf ,abweichende’ Alt-Mitglieder des Priifungs-

amtes beantwortet.

Fiir die Institutionen der 2. Phase existieren ebenfalls Ausbildungs- und Priifungsord-
nungen, die die Inhalte, Anforderungen, die Abfolge und die Modalitdten des 2. Staats-
examens festlegen. Die Ausbildungs- und Priifungsordnungen der 2. Phase weisen aus,
welche Themen in den Haupt- und Fachseminaren behandelt werden, wie die Arbeit im
Studienseminar und in der Ausbildungsschule koordiniert wird bzw. werden soll, wer
wann welche Gutachten iiber die Unterrichtsversuche eines Referendars zu schreiben
hat, welche Kriterien (Standards) hierfiir gelten, wie die Zwischengutachten in die ab-
schlieende Note des 2. Staatsexamens einfliefen etc. Die Rolle der Schule, des
betreuenden Lehrers (Mentors), des Ausbildungskoordinators (in NRW) und des Schul-
leiters sind in den einzelnen Bundesldndern unterschiedlich gewichtet. Auch hier haben
Studienseminare standortspezifische Standards und Beurteilungskulturen sowie prak-
tisch ,gelebte’ Notenbildungsmodalititen entwickelt. Im Zuge einer Politik der Profil-
bildung auch der Studienseminare werden seminarspezifische Beurteilungsmodalitdten
sogar noch gefordert. (Zur Evaluation der 2. Phase vgl. das Themenheft 2/2001 der
Zeitschrift SEMINAR, als Beispiel fiir interne und externe Evaluierungen von Studien-
seminaren vgl. Freisel/Sjuts 2000; Arnsberg 2001; zur Situation der 2. Phase vgl.
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Frech/Reichwein 1977; Winter 1981; Gecks 1990; Hoppenworth 1993; Lenhard (0.J.;
19937?); Daschner/Drews 2002).

Die Staatlichen Priifungséamter, in deren Regie die 1. und 2. Staatspriifung absolviert
wird, verfiigen iiber Erkenntnisse hinsichtlich der Entwicklung des Priifungswesens,
hinsichtlich der Verschiebung von gewihlten Priifungsthemen und dem Priifungs- und
Benotungsverhalten der Priifer, ebenso tiber standortspezifische Besonderheiten in der
1. und 2. Phase. Teilweise werden diese Erkenntnisse systematisch gebildet und doku-
mentiert, vielfach basieren sie jedoch eher auf individuellen Erfahrungen, auf Gespra-
chen, Anekdoten und — hier und da - manchen hartnickigen Wandersagen iiber Institu-
tionen und einzelne Personen. So sind etwa bislang noch keine Untersuchungen tiber
den tatsdchlichen prognostischen Wert der Noten aus 1. und 2. Staatsexamen fiir die
Qualitit der spéteren Berufarbeit der Absolventen durchgefiihrt werden; Datenschutz-
griinde sollten keine uniiberwindlichen Hindernisse sein. Generell ist anzumerken, dass
das in den staatlichen Priifungsdmtern vorhandene systematische Wissen bislang ver-
gleichsweise wenig in die Debatten um Zustand und Reform der Lehrerbildung einge-
flossen ist (vgl. Pomplun u.a. 2000; zum Problem der Priifungsgestaltung in Lehramts-
priifungen vgl. Winter 2001). Allerdings ist diese Form der Steuerung und Standardisie-
rung noch dem traditionellen Steuerungsmodell zuzurechnen, das auf der detaillierten
Vorgabe von Inputs und Normierungen basiert; Priifungsdmter sind von ihrer Tradition
und Struktur her bislang wohl nicht darauf vorbereitet, Qualitdtssicherung in Richtung

auf die universitdre Lehrerbildung durchzufiihren.

In der US-amerikanischen Fachliteratur zu Fragen der Lehrerbildung, ihrer Struktur,
ihren Inhalten und ihren angestrebten Wirkungen ist in den letzten Jahrzehnten ein U-
bergang von einer an Kompetenzen und Leistungen orientierten Lehrerbildung (compe-
tency- oder performance based teacher education) zu einer an Leistungsstandards orien-
tierten Lehrerbildung festzustellen (performance standards based teacher education)
(vgl. zusammenfassend z.B. Valli/Rennert-Ariev 2002). Kritiker des kompetenzbasier-
ten Ansatzes haben immer wieder auf das mechanistische Bild von Lehrerarbeit hinge-
wiesen, haben die Aufsplitterung des komplexen Aufgabenfeldes des Lehrers in einzel-
ne skills moniert sowie die Ausblendung organisatorischer und gesellschaftlicher Rah-
mungen von Lehrerarbeit kritisiert. Das an Leistungsstandards orientierte Paradigma der
Lehrerbildung ist demgegeniiber an unterschiedlichen Lehrplantheorien, an kognitiven
und konstruktivistischen Lerntheorien und neuen Formen der Lernprozessbegleitung
und der Beurteilung von auszubildenden bzw. ausgebildeten Lehrern orientiert. Bemer-
kenswert ist, dass also neben den Standards der Ausbildung auch die Art des Priifens
dazugehort. Dies weist noch einmal darauf hin, dass gerade fiir die Frage der an Stan-
dards orientierten Lehrerbildung neben vielen anderen Dingen eben auch die Modalita-

ten des Priifens, der Akkreditierung (Zulassung) sowie schlielich des Einfiihrens in die
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Berufswirklichkeit (Berufseingangsphase, teacher induction) eine wichtige Rolle spie-

len. Solche standard-basierten Programme streben eine wissens-, erfahrungs- und refle-

xionsbasierte, situations- und kontextsensible Form des Lehrerhandelns an, das selbst

wiederum an der Idee verstdndnisbezogenen und nachhaltigen Lernens auf Seiten der

Schiiler orientiert ist.

Folgende Gegenliberstellung von competency based teacher education und performance

standards based teacher education stellt die beiden Konzepte idealtypisch gegeniiber.

Abb.1: Vergleich kompetenzbasierter und standardbasierter Lehrerbildung
(nach Valli/Rennert-Ariev 2002, S. 205)

an Kompetenzen orientiert

an Standards orientiert

Bild des Lehrers

e Techniker
e klare Aufgabenstruktur

e Professioneller
e unklare Probleme

Wissensbasis fiir
Unterrichten

e atomistisch
e behavioristisch
e Regeln & Empfehlungen

e integriert
e kognitiv
e Dilemmata/Félle

Unterrichtsverstindnis

e lehrerzentriert
e kontextunabhéngig

e schilerzentriert
e kontextabhingig

Beurteilung
von Lehrern

e Beurteilung von Auflen

e simuliert

e Héufigkeit von be-
stimmten Verhaltens-
weisen

e gemeinsame Ver-

antwortung

e authentische Situa-
tionen

e Qualitit des Unter-
richts

Vergleich man diese Gegeniiberstellung mit den verschiedenen im padagogischen Raum

erorterten Lehrerleitbildern in Deutschland, so fillt auf, dass die aktuellste Variante der

US-Diskussion — sieht man von der Begrifflichkeit ab — am ehesten einer Mischung aus

Elementen des traditionalen, personal-idealistischen Lehrerbildes einerseits und Ele-

menten eines an wissensbasierter, reflexiver Professionalitit orientierten Lehrerbildes

andererseits entspricht."

P Demgegeniiber formuliert v.Prondczynsky (2001) die These, dass hinter der neuen
standard-basierten Lehrerbildung im Grunde die alte technokratisch-mechanische com-
petency based teacher education steht.
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Als Ergebnis ihrer empirischen Studie zu den Prozessen der Umstellung von kompe-

tenzorientierter auf standardbasierten Lehrerbildungsprogrammen formulieren Val-
li/Rennert-Ariev (ebd., S. 220f.) die folgenden drei Empfehlungen:

I.

Im Rahmen der Umstellung auf standardbasierte Lehrerbildung muss die Frage
beantwortet werden, mit welcher Sequenzierung der Prozess des Lehrerbildens
organisiert sein soll. Miissen am Anfang klare Wissenspakete vermittelt werden,
um dann zu komplexeren, selbststandigen und erfahrungsbasierten Formen des
beruflichen Lernens iiberzugehen? Wie ldsst sich die selbst-evaluative oder
selbst-reflexive Fihigkeit von Lehramtsstudierenden und neu eingestellten Leh-
rern schrittweise fordern?

Von besonderer Bedeutung ist die Frage der Spezifitit der formulierten Stan-
dards. Es muss ein mittleres Konkretisierungsniveau gefunden werden, d.h.
Standards diirfen nicht zu vage sein, weil sie dann keine Orientierungs- und Be-
urteilungsbasis bieten, sie diirfen aber auch nicht zu eng und atomistisch gefasst
sein, weil sie dann die Komplexitit der Aufgabe Unterrichten verfehlen. Auler-
dem sollten Standards fach- und schulformabhéngig formuliert sein.

Die Arbeit an Standards fiir die Lehrerbildung setzt eine permanente Auseinan-
dersetzung mit unterschiedlichen Leitbildern fiir den Lehrerberuf sowie Leitbil-
dern fiir Schule und Unterrichten voraus. Diese Diskussion ist nicht still zu stel-
len und sollte nicht still gestellt werden; sie fordert — vom Grundsétzlichen her —

die Arbeit an Standards immer wieder heraus.

Im Anhang zu dieser Expertise (vgl. Abschnitt 7.1) sind exemplarisch einige Standards

fiir die Lehrerbildung dokumentiert. Diese Sammlung konnte noch ergédnzt werden - es

ergeben sich jedoch keine wesentlich neuen Gesichtspunkte mehr. Das entscheidende

Problem liegt nicht einmal so sehr in der konsensorientierten Formulierung solcher

Standards, sondern in ihrer Handhabbarmachung oder Operationalisierung;:

Wie kann erreicht werden, dass solche Standards von moglichst vielen Lehrern
moglichst kontinuierlich in ihrem Handeln moglichst weitgehend erfiillt wer-
den?

Wie sind die Erstausbildung sowie die Weiterbildung zu organisieren, damit es
zur Anbahnung und Auspragung solcher Standards kommt?

Wie muss ein System aussehen, dass wihrend der Ausbildung und dann weiter-
hin im Beruf das Ausmaf3 der Realisierung dieser Standards regelméfig und fol-

genreich tberpriift?
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e Anhand welcher konkret handhabbaren, nicht allzu aufwendigen und moglichst
gerichtsfesten Beobachtungshilfen, Beurteilungssysteme und Schitzskalen kann
im Schulalltag hinreichend zuverléssig gepriift werden, wie weit ein Ausgebilde-
ter bzw. Lehrer solche Standards erfiillt?

e Welche Folgen kénnen und sollen die Ergebnisse der Uberpriifung von Stan-
dards haben?

2.2 Standards in der Lehrerbildung: die Schweizer Studie

Im Kontext der Lehrerbildung ist — im deutschsprachigen Raum - das Konzept der
Standards zum ersten Mal von Fritz Oser (Universitit Fribourg) und Jiirgen Oelkers
(Universitdt Ziirich) sowie ihren Mitarbeitern angewandt bzw. entwickelt und iiberpriift
worden, und zwar als Basis fiir ein sechsjdhriges (1994 — 2000) Projekt zur Wirksam-
keit der Lehrerbildung bzw. der verschiedenen Lehrerbildungssysteme in der deutsch-
sprachigen Schweiz. Die gesamten Projektergebnisse werden in Oser/Oelkers (2001)
dargestellt; im Folgenden wird eine Konzentration auf diejenigen Projektteile vollzo-
gen, die sich mit Standards in der Lehrerbildung beschéftigen (vgl. dazu speziell Oser
1997, 1999, 2001); das gesamte Projekt umfasste auch dartiiber hinaus gehende Frage-
stellungen.

In der Studie werden dem Begriff ,,Standard* zwei Komponenten zugewiesen: Er steht
sowohl fiir professionelle Kompetenz als auch fiir deren optimale Erreichung. Oder an-
ders: Mit der Beschreibung von Standards ,,meint man eine besondere Qualitit; und
man akzeptiert gleichzeitig, dass sie mehr oder weniger gut bzw. optimal erreichbar
sind“ (Oser 2001, S. 216). Es handelt sich also gewissermallen um ein Ideal-Mal3, von
dem man aber weil3, dass es nicht von allem Lehrern vollstidndig, sondern in unter-
schiedlicher Annéherung erreicht wird. Es handelt sich also weder um Minimalstan-
dards noch um einzelne, eng umrissene Verhaltensmuster (skills). ,, Ein professioneller
Lehrerstandard ist eine komplexe, (...) dauernd unter verschiedenen Kontexten und
beziiglich verschiedener Inhalte adaptiv zu wiederholende Verhaltensweise, die sich aus
verschiedenen Theorien speist, die auf der Folie verschiedener Forschungsergebnisse
erhellt werden kann, die besser oder schlechter ausgefiihrt werden kann (Qualitdt), und
die letztlich in der Tat kontextuell in verschiedensten Varianten erfolgreich ausgefiihrt
wird“ (Oser 2001, S. 225f.; Hervorhebung im Orig.) Unter Hinzuziehung weiterer Er-

lauterungen wird deutlich, dass Standards durch Theorie informiert sind, dass sie auf
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Forschung basieren, dass sie ein Qualitdtsmafs darstellen, und dass sie kontextgebunden

im praktisch-reflexiven Handeln realisiert werden."*

Auf der Basis von Expertendiskussionen wurden von der Forschungsgruppe zunichst,
d.h. vor der Durchfiihrung der Erhebung, insgesamt 88 Standards definiert, die frisch

ausgebildeten Lehrern nach Abschluss ihrer Ausbildung sowie ein Jahr nach ihrer Aus-

bildung vorgelegt wurden. (Im Abschlussbericht wird faktisch nur {iber die Befragung

der frisch Ausgebildeten berichtet; die zweite Befragung wird nur sehr punktuell er-

wihnt.) Diese 88 Einzelstandards wurden zu zwolf thematischen Gruppen zusammenge-

fasst:

. Zur Lehrer-Schiiler-Beziehung: Ich habe gelernt den Schiilerinnen und Schiilern (in
jeder Situation, mit unterschiedlichen Mitteln) fordernde Riickmeldung zu erteilen.

. Zu schiilerunterstiitzendem Handeln: Ich habe den entwicklungspsychologischen
Stand der Schiilerinnen und Schiiler in verschiedenen Bereichen (Intelligenz, Spra-
che, Moral, soziales Verstehen) zu diagnostizieren und daran anzukniipfen gelernt.

. Zu Disziplinproblemen und Schiilerrisiken: Ich habe gelernt, wann ich bei Verlet-
zungen (Auslachen, Krankungen, Eifersucht, Diebstahl usw.) den Unterricht zu un-
terbrechen und unter den Aspekten von Gerechtigkeit, Fiirsorglichkeit und Wahrhaf-
tigkeit einen ,,Runden Tisch* zu organisieren habe.

. Zum Aufbau von sozialem Verhalten: Als Lehrer/Lehrerin habe ich in meiner Aus-
bildung gelernt, Besonderheiten von Auslidnderkindern fiir die Entwicklung der
Schulkultur zu nutzen und sie in ihrer Auseinandersetzung mit der neuen Welt zu
unterstitzen.

. Zur Lernprozessbegleitung/Lernstrategien: Ich habe gelernt, wie man mit Schiile-
rinnen und Schiilern Fehler so bespricht, dass sie davon profitieren kdnnen (Fehler-
kultur aufbauen).

. Zur Gestaltung und zu den Methoden des Unterrichts: Ich habe gelernt, die Phasen
des Unterrichts, in denen Schiilerinnen und Schiiler je aufnehmend, verarbeitend o-
der kontrollierend titig sind, eindeutig zu bestimmen und flexibel zu gestalten.

. Zur Evaluation und Leistungsmessung: Ich habe gelernt, den individuellen Fort-
schritt der Leistung nach unterschiedlichen Kriterien und mit unterschiedlichen In-
strumenten zu messen und transparent zu machen.

' Oser schlieBt sich explizit folgender Charakterisierung von Standards aus der US-
amerikanischen Diskussion um Leistungsstandards (fiir Schiiler !) an:

e Standards must reflect high expectations, not expectations of minimal compe-
tency.

e Standards must provide focus and direction, not become a national curriculum.

e Standards must be national, not federal.

e Standards must be voluntary, not mandated by the federal government. Stan-
dards must be dynamic, not static” (Oser 2001, S. 226).
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8. Zum Medieneinsatz: Ich habe gelernt, Unterrichtsmedien (PC, Bild, Ton, Film, Mo-
delle) bereitzustellen und so einzusetzen, daB3 sie der Anschauung (nicht der Ablen-
kung) dienen.

9. Zu Team-Arbeit der Lehrerschaft: Ich habe gelernt, ein Berufs- und Schulleitbild
mit zu formulieren und im alltdglichen Unterricht zu realisieren.

10. Zur Offentlichkeitsarbeit: Ich habe gelernt, die Aufgaben der Schule an Elternaben-
den darzustellen und die Eltern in die Bildungsarbeit einzubeziehen.

11. Zum Krdftehaushalt der Lehrperson: Ich habe gelernt, wie ich ein personliches
Fortbildungs- und Zusatzausbildungsprogramm zusammenstellen und verwirklichen
kann (Selbstorganisationskompetenz).

12. Zur Fachdidaktik: Ich habe gelernt, den Aufbau der Fachinhalte additiv iiber mehre-
re Klassen mit Hilfe des Lehrplans und der Schulbiicher zu strukturieren.

Diese Standards benennen, was ein gut ausgebildeter, auf der Hohe der Kompetenz ste-
hender, gewissermallen ,vollstdndiger* Lehrer wissen und v.a.: padagogisch-didaktisch
kénnen muss. Es ist auffillig, dass in diesen Standards von Wissen und Kompetenz im
Fach bzw. in den Fdchern nicht die Rede ist — ein Sachverhalt, der den Wert der Studie
als Vorlage fiir eine die gesamte Lehrerbildung bzw. die gesamte Lehrerkompetenz um-
fassende Definition und Uberpriifung von Standards stark einschriinkt. Die Begriindung
fiir den Ausschluss der Fécher- bzw. fachbezogenen Kompetenz (vgl. Oser 2001, S.
243) ist sehr knapp: ,,Das Fachwissen, wenn es noch so gut ist, (...) kann an sich nicht
professioneller Standard sein®. Verfiigen iiber Wissen allein ist kein Standard. Das ist
im Rahmen des gewéhlten Ansatzes konsequent. Gleichwohl ist das Verfiigen iiber ein
gutes fachbezogenes Wissen doch sicherlich eine notwendige und sehr wichtige (aller-
dings noch nicht hinreichende!) Voraussetzung fiir kompetenten Unterricht in diesem
Fach.

Um es noch einmal deutlich zu machen: Die ausgebildeten Lehrer wurden nicht beo-
bachtet und von auBlen eingeschétzt, ob und wie weit sie diesen Standards geniigen.
Vielmehr sollten sie selbst Auskunft dariiber geben, ob und wie weit sie aus ihrer sub-
jektiven Sicht heraus diese Standards als Ergebnis von Ausbildung erfiillen. ,,Wichtig
ist die subjektive Ausschdpfung der Verarbeitungstiefe eines Standards. Die Uberzeu-
gung, dass eine Lehrerstudentin oder ein Lehrerstudent am Ende der Ausbildung glaubt,
einen Standard mehr oder weniger tief behandelt zu haben und damit auch die implizite
Annahme dessen Beherrschens, gibt den Ausschlag. Denn obwohl die Verantwortlichen
der Lehrerbildung oft glauben, sie hitten etwas behandelt, kennen es die Studierenden
nicht, sie wissen nichts davon, sie haben es subjektiv nicht internalisiert... Daher ist nur
die Uberzeugung der Studierenden wichtig, weil sie uns dariiber Auskunft gibt, wie der
Standard eben von denen, die nun gerade die Lehrerbildung zum Abschluss bringen, als

professionelles soziales Kapital interpretiert wird* (Oser 2001, S. 228).
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Hinsichtlich der subjektiven Einschitzung der Standards wurde in drei Richtungen ge-
fragt:

e Verarbeitungstiefe: Wie weit ist der Standard im Wissen, im Handeln und im
Reflektieren des Ausgebildeten verankert; wie weit wurde der Standard ange-
eignet? (Habe nichts von diesem Standard gehort; habe theoretisch davon ge-
hort; habe dazu Ubungen gemacht oder mich in der Praxis damit auseinander
gesetzt; habe Theorie und Ubung, oder Theorie und Praxis, oder Ubung und
Praxis miteinander verbunden; habe Theorie, Ubung und Praxis systematisch
miteinander verbunden.)

e Bedeutung: Wie viel Bedeutung misst der Ausgebildete diesem Standard zu (ist
fiir mich nicht bedeutungsvoll, ziemlich bedeutungsvoll, sehr bedeutungsvoll)

e Beachtung: Wie stark wird der Ausgebildete diesen Standard im praktischen
Handeln beachten? (werde ihn nicht beachten, ab und zu beachten, haufig beach-
ten).

Auf diese Weise war es moglich, zu erfassen, dass die Einschitzung seitens der Befrag-
ten auf den drei Dimensionen sehr unterschiedlich war. Beispiele:

e Erfahrene Verarbeitungstiefe gering, zugemessene Bedeutung sehr hoch, ange-
strebte Beachtung sehr hoch

e Erfahrene Verarbeitungstiefe hoch, zugemessene Bedeutung hoch, angestrebte
Beachtung gering

e Erfahrene Verarbeitungstiefe gering, zugemessene Bedeutung gering, angestreb-
te Beachtung gering.

Die 88 Standards, die jeweils auf drei Dimensionen (Verarbeitungstiefe, Bedeutung,
Beachtung) einzuschétzen waren, wurden an Absolventen ausgegeben, wobei eine
Riicklaufquote von 76% eine Zahl von 1.286 auswertbaren Fragebdgen ergab. Die Er-
gebnisse wurden differenziert ausgewertet im Blick auf die unterschiedlichen Lehrerbil-
dungssysteme in der deutschsprachigen Schweiz sowie auch hinsichtlich der verschie-
denen — nach bundesdeutscher Sprachregelung — Lehramter (Vorschule, Primarstufe,
Primarstufe und Sekundarstufe I, Sekundarstufe I, Sekundarstufe II).

Die Ergebnisse der Studie waren erniichternd: ,,Die Verarbeitungstiefe der meisten
Standards ist gering, viele werden tiberhaupt nie oder nur ,theoretisch’ angesprochen;
die Bedeutung wird in vielen Féllen als hoch und die Anwendungswahrscheinlichkeit
(angestrebte Beachtung - ET), wenn man die Standards erreichen wiirde, positiv einge-
schitzt. Dies zeigt, dass sich die Studierenden sehr wohl bewusst sind, dass die Errei-
chung gewisser Standards von hoher beruflicher Relevanz fiir ihr berufliches Uberleben
wire. Interessant ist, dass die schulbezogenen Standards im Vergleich zu sozialen und
didaktischen Standards am schlechtesten abschneiden. Schulentwicklung scheint bis
jetzt kein Thema der Ausbildung im Lehrerberuf zu sein. (...) Das Nichterreichen pro-
fessioneller Standards im konkreten und nicht auf die Linearitdt des Lernens ausgerich-

teten Klassenraum wird somit zum Kernproblem dieser Analyse. Wie soll man diesen
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Lehrerberuf zu einer anerkannten Profession emporheben, wenn Standards nicht erreicht
und kaum je zu intersubjektiv abgesicherten Kompetenzen geformt werden?* (Oser/
Oelkers 2001, S. 27; Einleitung der Hrsg.).

Zwei Drittel der ausgebildeten Lehrkréfte hatten von den Standards entweder nur theo-
retisch gehort oder sie waren praktisch behandelt worden. Interessant war noch: Je ho-
her die primére Motivation fiir den Lehrerberuf war (in solchen Fillen also, in denen
Jemand bewusst und direkt ein Lehramtsstudium aufgenommen hatte), desto starker war
die Verarbeitungstiefe der Standards ausgepriagt. Und noch ein spezielles Detail: Oser
und Oelkers fanden heraus, dass die Standards bei Absolventen aus sehr praxisnahen,
wissenschaftsfernen Ausbildungsinstitutionen (Kindergarten und Primarlehrerausbil-
dung) durchweg stirker ausgepriagt waren als bei Absolventen aus denjenigen Instituti-
onen, die eine eher akademisch orientierte Lehrerbildung betrieben hatten (Oser 2001,
S. 304). Die Verarbeitungstiefe von Standards, die sich auf die Gestaltung und Entwick-
lung von Schule insgesamt beziehen, waren deutlich geringer ausgeprégt als solche, die
sich auf das unmittelbare Unterrichten beziehen. Die folgende Tabelle vermittelt eine
Ubersicht iiber die Unterschiede hinsichtlich der Verarbeitungstiefe zwischen den 12

Standardgruppen:

Abb. X : Rangfolge der Standards
Skala von 1(,,nichts gehort*) bis 5 (Theorie & Ubung & Praxis)

Standardgruppe N |arithm. Mittel
Gestaltung von Unterricht 1185 2.74
Lehrer-Schiiler-Beziehung 1188 2.56

Medien des Unterrichts 1171 2.51
Fachdidaktik (Deutsch) 355 2.49
Leistungsmessung 1175 2.40
Forderung von Sozialverhalten | 1163 2.31
Lernstrategien vermitteln 1054 2.26
Beobachtung und Diagnose 583 2.25
Bewiltigung von Problemen | 1168 2.23
Kooperation in der Schule 590 2.01
Schule und Offentlichkeit 591 1.87
Selbstorganisationskompetenz | 1173 1.67

Nun muss man sehen: In der Schweizer Studie werden letztendlich keine Standards fiir

Lehrerbildung, sondern Standards fiir erfolgreiches Lehrerkandeln, fir den kompeten-



27

ten, erfolgreichen Lehrer also, definiert. Zugleich ist aber auch klar, dass sich eine er-
folgreiche und wirksame Lehrerbildung in ihren Inhalten und Prozessen eben daran zu
orientieren hat, m.a.W.: Voraussetzungen fiir erfolgreiches Lehrerhandeln im Sinne der
Standards zu ermodglichen. So wird denn auch darauf hingewiesen, dass erst nach der
Berufseingangsphase und wdihrend des kontinuierlichen Weiterlernens im Beruf sich
diese Standards immer stirker auspragen bzw. auch immer deutlicher ausprigen sollten.
Die Lehrerausbildung in erster und zweiter Phase ist dafiir nur die Ausgangsbasis: ihr
Ziel kann und sollte nicht der kompetente Lehrer, sondern der kompetente Berufsanfin-
ger sein! So interpretiert fiigt sich dieses Konzept von Standards im Lehrerberuf in die
,Perspektiven der Lehrerbildung® ein, die die KMK-Kommission zur zukiinftigen Ges-
taltung der Lehrerbildung in Deutschland entwickelt hat (Terhart 2000): Lehrerbildung
ist eine kontinuierliche Aufgabe innerhalb der gesamten Berufsbiographie von Lehr-
kréften.

Die folgenden Uberlegungen und Entscheidungen sind von dem Schweizer Projekt zwar
inspiriert, weichen aber — angesichts der Aufgabenstellung und unter Beriicksichtigung

der bundesdeutschen Verhiltnisse - von dieser Vorlage ab:

e Fiir die Entwicklung von Evaluationsstandards in der Lehrerbildung ist es nicht hin-
reichend, sich lediglich auf die pddagogischen und didaktischen Kompetenzen zu
beziehen und auf die Erfassung und Priifung der Kompetenzen in den Unterrichtsfd-
chern zu verzichten. In der Schweizer Studie wird die Bedeutung des auf das Unter-
richtsfach bezogenen Wissens stark unterschitzt — dies gilt fiir alle Lehrdmter. (Das
spezifische Fachwissen den Grundschullehrkrifte liegt im Feld der Grundschulpé-
dagogik und —didaktik, des Anfangsunterrichts, des Erstlesens und Erstrechnens, des
Sachunterrichts etc.). In Deutschland wird ca. 80% eines Lehramtsstudiums in den
beiden Unterrichtsfachern und deren Fachdidaktik absolviert; im Lehramtsstudien-
gang fiir Grundschulen ist dieser Anteil allerdings geringer. Diesen Teil der Lehrer-
bildung wird man in die Uberlegungen fiir Standards also dringend miteinbeziehen
miissen — nicht zuletzt deshalb, weil die entsprechenden Disziplinen bislang zu ihren

spezifischen Aufgaben in der Lehrerbildung grofBtenteils schweigen.

e Wenn es um Standards in der Lehrerbildung gehen soll, muss man den Blick auf
die Frage richten, was denn nun im Einzelnen innerhalb der Abschnitte der Leh-
rerausbildung selbst erwartet werden muss und kann. Dadurch wird die Perspektive
ndher an die einzelnen Abschnitte und deren Institutionen herangeriickt. Zugleich
wird — verglichen mit der Schweizer Studie - im Folgenden die Frage nach den
Standards in der Lehrerbildung enger eingegrenzt, d.h. auf den Bereich der Erstaus-

bildung von Lehrern in der 1. und 2. Phase bezogen, so wie sie in Deutschland statt-



28

findet. — Es bleibt allerdings gleichwohl ldngerfristig die Aufgabe bestehen, auch
iber Standards und Wirkungsiiberpriifungen in der 3. Phase der Lehrerbildung, der
Lehrerfort- und —weiterbildung also, nachzudenken und eine Evaluation von Wei-
terbildungsmafBnahmen bzw. generell: von Personalentwicklungsmafinahmen im

Lehrerbereich durchzufiihren.

e In anderer Hinsicht wird der Ansatz von Oser und Oelkers allerdings ausgeweitet. In
der Schweizer Studie ging es um Standards, die Personen nach ihrer subjektiven
Selbsteinschitzung erfiillen oder eben nicht erfiillen. Im Folgenden jedoch soll es
nicht nur um Standards gehen, deren Erreichung (I) Personen anstreben miissten,
sondern auch um Standards, deren Erreichung einzelne (1) Institutionen der Lehrer-
bildung wie schlieBlich (IIT) das die Lehrerbildung insgesamt organisierende (,steu-
ernde‘) System abzustreben haben (Ebene der Bildungs- bzw. Kultusadministrati-
on). Standards miissen also fiir die auszubildenden Personen, fiir die damit beauf-
tragten Institutionen (hier: 1. und 2. Phase) sowie schlieBlich fiir das auf Lehrerbil-
dung insgesamt gerichtete Steuerungssystem (Ministerien) gelten.'® Dieses Mehr-
ebenenmodell der Entwicklung von Standards ist unter systematischen Gesichts-
punkten notwendig, da eine Uberpriifung von Standards lediglich an den ,Endpro-
dukten‘ zu kurz greift und zu spit kommt: Es muss auch iiberpriift werden, ob die
Institutionen der Lehrerbildung von ihrer Struktur und ihren inneren Prozessen her
gesehen iiberhaupt darauf ausgerichtet sind, da3 die ausgebildeten Personen auch
tatsachlich diese Standards ausbilden konnten. Und schlielich gibt es eine Gesamt-
verantwortung fiir Lehrerbildung, die in der Bildungsadministration liegt. Auch die-
se muf} sich an Standards messen lassen. Letzteres ist auch deshalb notwendig, um

die gidngige Praxis zu durchbrechen, der zufolge hauptsédchlich und immer nur die

" Die Uberpriifung der Wirkung von WeiterbildungsmaBnahmen wird woméglich ein
noch schwierigeres Unternehmen als die Evaluation der Erstausbildung. Im Ubrigen
wiirde sich eine Evaluation in der 3. Phase (Lernen im Beruf) erst dann wirklich lohnen,
wenn es ein ausgebautes Weiterbildungssystem gébe sowie Personalentwicklungsmal-
nahmen breit etabliert wiren. Zum Problem der Evaluation von Lehrerfort- und -
weiterbildung vgl. Knab (1981), Eraut (1989), Graudenz u.a. (1995), Peter (1996) Wolf
u.a. (1997), Landert (1998) und Riiegg (2000).

' Mit dieser an unterschiedlichen Ebenen orientierten Aufgliederung von Steuerungs-
und Evaluationsaufgaben in der Lehrerbildung wird ein Gedanke aufgenommen, der in
der Empfehlung einer Expertenkommission zur Neuordnung des erziehungswissen-
schaftlichen Studiums in der Lehrerbildung in NRW bereits formuliert worden ist
(Baumgart u.a. 1997; vgl. auch California Commission on Teacher Credentialing 1997).
In der internationalen Fachliteratur sind Fragen der Standards in der Lehrerbildung wie
auch Fragen der Steuerung des Gesamtsystems Lehrerbildung vielfach erortert worden
(vgl. Clark/Nergney 190 und Roth/Pipho 1990 sowie die einschldgigen Beitrdge in Si-
kula et al. 1997; Yinger 1999; Wise 1999; Wise/Leibrand 2001). Zu diesem Thema vgl.
auch das neueste Heft des Journals fiir LehrerInnenbildung: ,,Standards in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung® 2002, Heft 1.
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unteren Ebenen evaluiert werden, die oberste Ebene jedoch davon ausgeschlossen
bleibt.
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3. Standards fiir die Lehrerbildung als Kriterien der Evaluation

Im Folgenden wird nach Standards fiir ausgebildete Personen, Standards fiir Institutio-

nen der Ausbildung sowie drittens Standards fiir dasjenige Steuerungssystem differen-

ziert, das fiir Lehrerbildung zustindig ist. Fiir jede dieser drei Ebenen sind spezifische

Standards zu formulieren; ebenso sind unterschiedliche Evaluationsinstrumente anzu-

setzen.

3.1 Standards fiir die ausgebildeten Lehrer (Absolventenstandards)

In der ersten, universitiren Phase der Lehrerbildung sollten bei den Studierenden bzw.

Absolventen folgende Ziele erreicht werden:

Wissensbasis fiir und iiber das spitere Berufsfeld,

Reflexionsfdhigkeit liber Sachthemen, aber auch iiber die eigene Person in Ver-
bindung mit den Anforderungen des beruflichen Feldes,
Kommunikationsfdhigkeit iiber Inhalte, Strukturen und Probleme des unterrichts-
fachlichen, padagogisch-didaktischen und schulbezogenen Bereichs, sowie
Urteilsfihigkeit angesichts paddagogischer Handlungsprobleme und Entschei-

dungsfragen.

Diese vier hier nur formal abgegrenzten Kompetenzen werden als aufeinander aufbau-
end betrachtet (Stufen-Modell).

Die zweite Phase im Studienseminar (Referendariat) baut hierauf auf und schlie3t sich

an. Hinsichtlich der hierauf bezogenen Personenstandards ldsst sich folgende Aufgabe

formulieren:

Entwicklung und Erprobung der eigenen beruflichen Handlungs- und Reflexionsfahig-

keit
[ ]

bei der Planung, Durchfiihrung und Auswertung des eigenen Unterrichts

bei der Erarbeitung eines breiten, fachbezogenen ebenso wie fachverbindenden
Methodenrepertoirs

hinsichtlich der Erfassung spezifischer Lernbediirfnisse von Schiilern

bei der Kooperation mit Kollegen zum Zweck der Unterrichts- und Schulent-
wicklung

bei der Kommunikation und Beratung von Eltern

bei der Zusammenarbeit mit auflerschulischen Institutionen
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3.1.1 Am Ende der Ersten Phase

Fiir die /. Phase sind (mit Blick auf Personenstandards) folgende vier Bereiche von
Bedeutung:

(1) Ein solides systematisch, methodisch und wissenschaftsgeschichtlich gestiitztes Wis-
sen in den und iiber die Unterrichtsficher(n) ist eine conditio sine qua non. Dies gilt fiir
alle Lehramter und alle Féacher — die Grundschullehrerbildung steht somit keineswegs
zurlick, da sie ebenfalls eine spezifische wissenschaftsbasierte Fachlichkeit aufweist.
Dabei ist das Disziplinen- bzw. Fiacherwissen, das die Universitit an Lehramtsstudie-
rende vermittelt, deutlicher als bisher auf die Horizonte der schulischen Lehrpléne zu
beziehen. Zugleich sollte nicht nur ein solides Fachwissen innerhalb des jeweiligen Fa-
ches, sondern auch der Blick von au3en auf die Disziplin und das Fach vollzogen wer-
den (Geschichte und Entwicklung, grundlegende Erkenntnis- und Methodenprobleme,
Verkniipfung mit anderen Disziplinen, gesellschaftliche Bedeutung und Vermittlung des
Faches etc.); diese letztgenannten Punkte sind iibrigens nicht nur fiir die Lehramtsstu-
dierenden dieses Faches von Bedeutung, sondern fiir a//e Studierende dieser Disziplin.
Die Disziplinen bzw. Fécher selbst sollten sich viel stirker als bisher in die Diskussion
um die Lehrerbildung und deren Inhalte und Standards einmischen. Dabei wére es ein
falscher Weg, wenn die Disziplinen/Facher die Angebote fiir die zukiinftigen Lehrer
génzlich aus dem Angebot fiir ihre Hauptfachstudierenden (Diplom, Magister etc.) aus-
gliedern, also gewissermaflen bereits in der Universitit eine vereinfachte Variante bie-
ten: Die lehramtsbezogenen Veranstaltungen sollen — auf der Basis einer Verstindigung
tiber das fiir den (jeweiligen) Fachunterricht Notwendige und Sinnvolle — in gro3en Tei-

len, insbesondere bei den Grundlagen, mit den Hauptfachstudiengéngen verkniipft sein.

Es ist eines der schon traditionellen und ganz gro3en Defizite der Diskussion um die
Lehrerbildung, dass die wissenschaftlichen Disziplinen bzw. die Schulfiacher - beides
ist natiirlich nicht identisch — sich in dieser Debatte so stark zuriickhalten. Sie sollten
sich allerdings allmédhlich selbst fragen, wie lange sie sich dieses Schweigen noch leis-
ten wollen und konnen. Dabei ist nicht nur an die Tatsache zu erinnern, dass in sehr
vielen Universitdtsdisziplinen bzw. Fachbereichen grofle Teile der Personalkapazitét nur
deshalb vorhanden sind, weil es Verpflichtungen in der Lehrerbildung gibt. Es ist auch
darauf hinzuweisen, dass die Disziplinen selbst — ganz unabhingig von der Lehrerbil-
dung — sich dem Problem der Vermittlung ihrer Erkenntnisse, Probleme und Chancen in
die Offentlichkeit hinein mehr Aufmerksamkeit widmen sollten. Auch im Rahmen der
Erprobung konsekutiver Lehrerbildung (Bachelor/Master-Strukturen) diirfen die Facher
nicht aus der Verantwortung fiir diese Aufgaben entlassen werden; sowohl in der Ba-

chelor-Stufe sind deshalb Bereiche vorzusehen, die einen reflexiven Riickbezug auf
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Fécher und ihre Grenzen, auf faicherverbindende und fiacherunabhingige Kompetenzen,

auf Argumentations- und Vermittlungskompetenz etc. abzielen.

(2) Im Bereich des erziehungswissenschaftlichen und schulpddagogisch-didaktischen
Wissens ist die tatsachlich erreichbare Wirkung immer vergleichsweise bescheiden an-
zusetzen; das erziehungswissenschaftliche Studium nimmt je nach Bundesland schlief3-
lich nur zwischen 5% und ca. 20 % des Gesamtvolumens eines Lehramtsstudiengangs
ein. Wenn es gelingt, als Ergebnis dieser teilweise nur 8 SWS, z.T. aber auch 32 und
mehr SWS Absolventen zu bekommen, die etwas iiber Theorie und Geschichte der
Schule wissen, die aktuelle bildungspolitische Kontroversen einzuordnen vermdgen, die
Lern-, Entwicklungs- und Sozialisationstheorien kennen, denen die Lern- und Entwick-
lungsprobleme von Kindern und Jugendlichen nicht fremd sind, die sich in den Didakti-
ken auskennen, um die Problematik der Leistungsbeurteilung wissen und mit Ergebnis-
sen der empirischen Unterrichtsforschung etwas anfangen konnen — wenn alles dies
regelmiBig tatsdchlich erreicht werden konnte, wére verglichen mit dem jetzigen Stand
schon viel erreicht. Keineswegs jedoch kann man erwarten, dass das erziehungswissen-
schaftliche Studium innerhalb der universitdren Lehrerbildung (1. Phase) den Absolven-

ten gewissermallen berufsfertig entldsst.

(3) Ein ganz wichtiger Standard universitérer Lehrerbildung lautet: Ein Absolvent muss
fachdidaktisch analysieren und argumentieren konnen. Er muss dazu in der Lage sein,
sein Fach bzw. seine Fiacher unter dem Gesichtspunkt der Lehrbarkeit und Lernbarkeit —
auch unter dem Gesichtspunkten von Lernschwierigkeiten bei Schiilern sowie unter
dem Gesichtspunkt der Fichergrenzen und deren Uberwindung — zu erdrtern. Wihrend
das fachbezogene Wissen sich lediglich auf zu vermittelnde Inhalte und deren Hinter-
griinde bezieht, und das in die Lehrerbildung eingebaute erziehungswissenschaftliche
Wissen ,inhaltsneutral’ und eher allgemein auf Probleme und Prozesse des Schulsys-
tems, des Unterrichts und des Lehrerberufs abhebt, bietet das Feld der Fachdidaktik die
Moglichkeit einer Verschrinkung von inhalts- und prozessbezogener Perspektive. Ge-
nau dies ist ein zentrales Element innerhalb der Lehrerkompetenz.

Um dies in der 1. Phase anbahnen und erreichen zu konnen, muss die Fachdidaktik ei-
nen angemessenen Platz innerhalb des Lehrerbildungscurriculums erhalten (s.u.). Dies
kann am Ende der ersten Phase noch nicht vollstidndig unterrichtspraktisch durchdekli-
niert sein; gleichwohl wird jede zukiinftige Lehrerbildung diesen fachdidaktischen
Standard ernster nehmen miissen als bislang. Auch dies gilt unabhéngig von der Frage:

konsekutiv oder grundstindig!

(4) SchlieBlich: Ein Absolvent der 1.Phase sollte dazu in der Lage sein, seine Berufs-
wahl auch vor dem Hintergrund von praktischen Erfahrungen wahrend schulpraktischer

Studien zu reflektieren und zu vertreten. Die Erfahrung der eigenen Person in der Schu-
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le, mit Kindern und Heranwachsenden, mit Eltern und Kollegen ist ein wichtiges Ele-
ment innerhalb der studentischen Sozialisation. Schulpraktische Studienelemente sind
dabei nicht schon ,an sich’ positiv — etwa in dem Sinne, dass diejenige Lehrerbildung
die beste ist, die die meisten Praktika enthilt: Es kommt nicht darauf an, schon im Stu-
dium das Einsozialisieren in bestehende Berufsroutinen und —kulturen anzubahnen oder
zu ,liben’, sondern es muss darum gehen, neben der Erprobung der eigenen Person den
kritisch-reflektierenden Blick sowohl auf die bislang im Studium vermittelten Inhalte
wie auch auf die in der Praxis angetroffene Realitit zu entwickeln. Zielperspektive kann
das ,forschende Lernen’ sein. Inwieweit es tatsdchlich dazu kommt, und inwieweit die
Lehrenden in den Fachdidaktiken wie in den am erziehungswissenschaftlichen Studium
beteiligten Disziplinen dies anzuleiten bereit und in der Lage sind — auch dies wird eine

interessante Frage fiir die Evaluation sein.

Standards fiir die ausgebildeten Lehrer (Absolventenstandards):

Die Standards fiir die ausgebildeten Lehrer werden getrennt fiir die 1. und 2. Phase aus-
gewiesen. Sie orientieren sich einerseits an bestimmten inhaltlichen Bereichen (senk-

rechte Achse) und andererseits an unterschiedlichen Ebenen (Stufen) der Kompetenz

(waagerechte Achse):
1. Phase:
Bereiche Wissen Reflexion | Kommuni- Urteil
Kkation

Unterrichtsfacher XXX XX XXX XX
Fachdidaktiken XXX XXX XXX XX
Erziehungswissenschaften XXX XXX XXX XX
Schulpraktische Studien XX XXX XXX XX

Fiir diese vier Bereiche (Unterrichtsfacher, Fachdidaktiken, Erziehungswissenschaften,

Schulpraktische Studien) werden jeweils Standards formuliert:
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10 Standards fiir die Unterrichtsficher'’

—

o ®» 2o kWD

Allgemeine Struktur der Disziplin

Zentrale Konzepte und Inhalte der Disziplin

Zusammenhdnge und Querverbindungen der Inhalte

Sich bewegen Konnen in den Strukturen/Inhalten der Disziplin
Forschungsmethoden der Disziplin

Ausgewihlte Spezialisierungen/Vertiefungen

Geschichte, Erkenntnisprobleme und Erkenntnisgrenzen der Disziplin
Ausgewihlte Themen und Probleme an der Forschungsfront der Disziplin

Verbindungen zu anderen Disziplinen (Inter-/Transdisziplinaritét)

10. Bedeutung/Vermittlung der Disziplin fiir/an aullerwissenschaftliche Kontexte

10 Standards fiir die Fachdidaktiken

—_—

Y ® N bk wN

Verhiéltnis zwischen wissenschaftlicher Disziplin und Unterrichtsfach
Legitimation und Bedeutung des Faches als Schulfach

Geschichte des Schulfaches

Aufbau und die Inhaltlichkeit des fachspezifischen Lehrplans
Fachdidaktische Konzeptionen und fachdidaktische Lehr-Lern-Forschung
Schulbiicher/Unterrichtsmaterial/Informationstechnologien im Fach
Lernen und Lernschwierigkeiten von Schiilern in diesem Fach
Leistungsbeurteilung und Lernférderung im Fach

Methodische Formen/Lehr-Lern-Formen in diesem Fach

10. Verkniipfung des Faches mit anderen Fachern

10 Standards fiir das erziehungswissenschaftliche Studium

1.

wok w

Menschenbilder/Bildungstheorien/Erziehungsprozesse

Lernen, Entwicklung und Sozialisation im Kindes- und Jugendalter
Schule und Schulsystem

Unterricht als Vermittlungs- und Interaktionsprozess

Lernstrategien und Lernmethoden fiir Schiiler

' Die Standards fiir Kompetenzen in den Unterrichtsfichern konnen zunichst nur fi-
cherunabhéngig benannt werden. Zu einem spiteren Zeitpunkt miissen dann fachspezi-
fischer Standards gebildet werden.
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Lerndiagnostik und Lernfoérderung
Lernschwierigkeiten, Heterogenitét, Leistungsbeurteilung
Kooperation mit: Kollegen, Eltern, auBBerschulischen Institutionen

Schul- und Unterrichtsentwicklung

10. Lehrerberuf und Professionalitit

5 Standards fiir die schulpraktischen Studien

l.

2.

Erfahrung der eigenen Person im schulischen/unterrichtlichen Kontext
Reflektion auf die eigene Berufswahlentscheidung

Verkniipfung von Studieninhalten und den Erfahrungen wihrend der schulprak-
tischen Studien

Grundformen und —methoden der Lehrerforschung (forschendes Lernen,
teacher research)

Einbringen der Erfahrungen aus schulpraktischen Studien in das
weitere Lehrerstudium

3.1.2 Am Ende der Zweiten Phase
Bereiche Wissen Reflexion Urteil Konnen
Kompetenz in den X XX XXX XXX
Unterrichtsfachern
Kompetenz in fachdi- X XX XXX XXX
daktischer Hinsicht
Kompetenzen in péda- X XX XXX XXX
gogischer Hinsicht
Kompetenzen in Schul- X XX XXX XXX
/Unterrichtsentwicklung

10 Standards fiir die Absolventen der 2. Phase:

1.
2.

Unterrichts-/Klassenfiihrung
Unterrichtsplanung (Halbjahre, Unterrichtseinheiten, Stunden)
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. Beurteilung, Diagnose und Forderung
Einsatz eines breiten Methodenrepertoire

Einsatz neuer Informationstechnologien

Selbstbild und Selbstentwicklung als Lehrer

3

4

5

6. Uberpriifung der eigenen Arbeit (Selbstevaluation)
7

8. Formelle und informelle Fort- und Weiterbildung

9

. Berufliche Belastung und ihre Bewéltigung

10. Kooperation mit Kollegen/Schulentwicklung

3.1.3 Moglichkeiten der Evaluation

Damit sind personenbezogene Standards benannt, die am Ende der ersten und zweiten
Phase erfiillt sein sollten. Entscheidend ist, ob man Modalititen des Evaluierens/Priifens
findet, die es erlauben, das Vorliegen bzw. auch den relativen Grad des Vorliegens die-

ser Standards zu ermitteln.

Hinsichtlich einer Erfassung der Ergebnisse der 1.Phase im Bereich der erziechungswis-
senschaftlichen Studien liegen einige wenige punktuelle Forschungen vor.'® Eine (nicht
reprasentative) Studie iiber die u.a. auf das erziehungswissenschaftliche Begleitstudium
bezogenen Lesegewohnheiten von Wigger (2000, Keiner 2000) bringt eher deprimie-
rende Ergebnisse. Befragungen von Absolventen zur Einschitzung der Qualitit und des
Wertes ihrer Ausbildung sind nicht unwichtig, unterliegen jedoch starken Verzerrungen.
Evaluation von Ausbildung muss mehr sein als eine nachgdngige Befragung von Absol-
venten zu Erfahrungen und Wert der Ausbildung: Die tatsdchlich erworbenen Kompe-

tenzen miissen — an Standards orientiert - erfasst werden.

Der aktuellste und am weitesten ausgearbeitete Versuch einer solchen Evaluation der
erziechungswissenschaftlichen Studienanteile wird derzeit von A. Nolle an der Universi-
tidt Dortmund (Institut fiir Schulentwicklungsforschung) durchgefiihrt (Dissertation):
Erfasst werden Lehramtsstudierende der Universitdten Bremen (n=26), Dortmund
(287), Leipzig (309) und Erlangen-Niirnberg und Bamberg (n=264). Somit lagen insge-

samt 886 auswertbare Fragebogen vor. Einschrankend muss angemerkt werden, dass es

'8 Die empirische Erfassung von thematischen Verschiebungen der Lehrangebote in
diesem Bereich zdhle ich nicht dazu, da es im gegebenen Kontext um die Standards und
Evaluationen von auszubildenden Personen geht. Fiir eine Formulierung von Institutio-
nen- bzw. Programmstandards sind solche Analysen natiirlich wichtig (s.u) (Hauen-
schild u.a. 1990; Ploger/Anhalt 1999; Wigger 2000b).
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sich um eine Befragung von Studierenden handelt; 508 der Befragten befanden sich
noch um Grundstudium! Insofern kann man nicht von einer Analyse der Wirkungen des
erziehungswissenschaftlichen Studiums sprechen; es handelt sich vielmehr um eine Be-
fragung der Teilnehmer wdhrend des Prozesses der Lehrerbildung zum erziehungswis-
senschaftlichen Ausschnitt des Lehramtsstudiums. Dartiber hinaus erfolgt diese Evalua-
tion nicht mit Blick auf vorab definierte Standards (also gewissermalien ,lernzielorien-
tiert”), sie erfolgt vielmehr als eine Erfassung des Zustandes, die erhaltene Verteilungen

(Durchschnitte, Abweichungen etc.) zeigt (also gleichsam ,durchschnittsorientiert’).

Hinsichtlich der Vorgehensweisen bei der Uberpriifung des Grades der Erreichung von
Standards sind — bei der Personenevaluation — verschiedene Formen praktikabel und

praktiziert worden:

Vier Stufen einer an Standards orientierten Evaluation

1. Selbsteinschdtzung: Die Personen geben selbst an, wie weit sie ihrer Selbstein-
schitzung zufolge die Standards erfiillen. Vorteil: Einfache Durchfiihrung;
Nachteil: duBBerst unsichere Informationsbasis

2. Testverfahren: Die Personen werden durch geeignete diagnostische Instrumente
hinsichtlich ihrer Wissens-, Reflexions- und Urteilskompetenzen erfasst. Vorteil:
Unabhéngigkeit der Information von der Selbstdeutung; Nachteil: hoher testdia-
gnostische Aufwand in Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung; in
Deutschland praktisch keine Vorerfahrung.

3. Beobachtung und Beurteilung: Die Personen werden in ihrem beruflichen Han-
deln von Schulleitern, Ausbildern, Kollegen (peers) o0.4. beobachtet und beur-
teilt, inwieweit sie Standards erfiillen. Hierbei sollten auch von den zu evaluie-
renden personen erstellte Portfolios Beriicksichtigung finden.

4. Lernleistung/Erfahrung der Schiiler: Anhand der Befragung von Schiilern
und/oder der Ermittlung von Schiilerleistungen wird ermittelt, welche Lehrer die
Standards am deutlichsten erfiillen. Allerdings: Unsichere Wirkungskette zwi-
schen Lehrerkompetenz, Lehrerhandeln und Schiilerlernen/ Schiilererfahrung.
Wie erwihnt wird in dieser Expertise diese Evaluationsform noch nicht anvi-

siert.

Diese vier Formen einer an Standards orientierten Evaluation (auf der Personenebene)
sind auf einer Skala von einfach/wenig aussagekriftig bis anspruchsvoll/sehr aussage-
kréftig anzuordnen; sie stellen Stufen dar. Die Selbsteinschétzung, die bislang dominier-

te, auch noch in der Schweizer Studie, sollte in dem angestrebten Evaluationen keines-
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wegs die alleinige Basis sein — sie sollte sogar weitgehend minimiert werden. Die zwei-
te Stufe - testdiagnostische Verfahren (Papier und Bleistift) sollte dominieren, da mit ihr
aussagekriftigere Informationen gewonnen werden konnen. Sie sollte aber - zumindest
punktuell - durch Beobachtungs-/Beurteilungsverfahren mit Blick auf das berufliche
Handeln erginzt werden; dies in einem quantitativ begrenzten Rahmen. Die vierte Stu-
fe — Erfassung der Wirkungen bei Schiilern — halte ich, wie oben bereits dargelegt, an-
gesichts der immensen theoretischen und methodischen Probleme, des sehr hohen Auf-
wandes und der am Ende nicht prizise zu ermittelnden Zusammenhéinge zum gegenwér-
tigen Zeitpunkt flir nicht opportun: Der ungewo6hnlich hohe Aufwand stiinde in keinem

Verhéltnis zum unsicheren Ertrag.

Insofern besteht die Aufgabe bei der Personenevaluation darin, die Standards weiter zu
konkretisieren und auf dieser Basis dann sowohl geeignete diagnostische Instrumente zu
entwickeln wie auch entsprechende ergidnzende Beobachtungsverfahren. Wenn sich
dann etwa zeigen lieBe, dass — richtig konstruiert und durchgefiihrt - diagnostische Ver-
fahren zuverldssig zu dhnlichen Ergebnissen kommen wie Beobachtungsverfahren, so
konnte man auf letztere — da aufwendig — verzichten. Genau dies aber muss vorher er-

probt werden.

3.2 Standards fiir Ausbildungsinstitutionen

Standards betreffen nicht nur auszubildende Personen, sondern auch diejenigen Institu-
tionen, die deren Ausbildung zu organisieren haben. Ich differenziere dabei nach

1. Institutionen der 1. Phase

2. Institutionen der 2. Phase

3. Priifungs- und Einstellungsmodalititen

3.2.1 Institutionen der Ersten Phase

Eine Universitit, in der Lehrerbildung stattfindet, sollte folgende Standards erfiillen
(vgl. dazu bereits die ,,Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland®; Terhart 2000):

e Sie bendtigt ein institutionell mdglichst hoch angesiedeltes Zentrum fiir Lehrerbil-
dung, in dem die Belange der Lehrerbildung quer iiber die Fakultiten hinweg zentral
vertreten und organisiert werden und in dem — neben anderen Aufgaben — auch die
Unterstiitzung von Forschung in der bzw. zur Lehrerbildung erfolgt. Ein solches
Zentrum kann unterschiedlich benannt sein — es sollte jedoch immer der gesamtuni-

versitdren Aufgabe der Lehrerbildung eine organisatorische Absicherung (Quer-
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struktur) geben. In einem solchen Zentrum sollten v.a. auch Vertreter der Fa-
cher/Fachdidaktiken moglichst breit und massiv vertreten sein. Die am erziehungs-
wissenschaftlichen Studium beteiligten Disziplinen sollten natiirlich ebenfalls ver-
treten sein — das Hauptgewicht sollten aber die Facher und Fachdidaktiken bilden —
eben weil ihnen das Hauptgewicht in der Lehrerbildung zukommt.

Sie benotigt in den Fakultéten, die die Ausbildung in den Fachwissenschaften wahr-
nehmen, eine Entscheidungsinstanz, die semesterweise die Studierbarkeit der jewei-
ligen Lehramtsfaches am Lehrangebot priift und gegebenenfalls auf Defizite auf-
merksam macht. Existiert in den Fakultéten/Fachbereichen eine allgemeine Lehr-
plankommission, so hat diese gesondert und neben der Priifung der Angebote fiir die
nicht-lehramtsbezogenen (Hauptfach)Studiengidnge das Lehrangebot im Lehramts-
studiengang bzw. in den Lehramtstudiengdngen zu priifen.

Da unterschiedliche Disziplinen am erziehungswissenschaftlichen Studium beteiligt
sind, benétigt eine Universitdt mit Lehrerbildung eine analoge Entscheidungsinstanz
fiir das erziehungswissenschaftliche Studium, damit dort ein klares Curriculum ent-
steht und von Lehrenden wie Lernenden eingehalten wird. Die Lehrplankommission
fiir das erziehungswissenschaftliche Studium besteht zur Hélfte aus Mitgliedern des
Faches Erziehungswissenschaft.

Sie benotigt eine hinreichende Zahl von Fachdidaktikprofessuren zur Sicherstellung
einer forschenden Fachdidaktik, die tiber Unterrichtslehre hinauszugehen hat. In
sehr kleinen Fachern konnen facheriibergreifende Professuren eingerichtet werden;
in solchen Féllen sind Kooperationen zwischen geeigneten Universititsstandorten
ebenfalls denkbar.

Sie benotigt ein verabredetes und mit den sog. ,,Hauptfachstudiengéngen* (Diplom,
Magister) verzahntes Kerncurriculum fiir die Lehrerbildung. In diesem sind zu-
sammenhéngende grofBere Studieneinheiten (Module) definiert, die kreditiert und
zertifiziert werden. Hiermit kommt auf alle an der Lehrerbildung beteiligten Diszip-
linen eine duflerst schwierige Aufgabe zu: Es miissen sowohl die Gemeinsamkeiten
aller Studierenden dieser Disziplinen (unabhidngig von ihrem Studiengang/ Berufs-
ziel) als auch - auf einer gemeinsamen (polyvalenten) Basis - die berufsfeldspezifi-
schen (professionellen) Differenzen markiert und in curriculare Muster gebracht
werden. Ein m.E. wichtiger Qualitdtsstandard fiir ein Kerncurriculum Lehrerbildung
ist es, dass erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Lehrangebote in Modu-
le miteinander teils integrativ, teils kooperativ-erginzend organisiert werden. Insti-
tutionell sollten die Fachdidaktiken jedoch weiterhin bei ihrer jeweiligen Bezugsdis-
ziplin angesiedelt bleiben.

Sie benotigt eine Verabredung, auf deren Basis die Aufgaben, Belastungen etc. der
Lehrerbildung im universitétsinternen System der Mittelallokation (kriterienorien-

tierte Mittelvergabe) angemessen beriicksichtigt werden. Damit lieB3e sich verhin-
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dern, dass Universititen und Fakultiten zwar Geld fiir Lehrerbildung und Lehramts-

studierende bekommen, dieses Geld aber nicht dort ,ankommt*.

Solche Qualitdtsmerkmale fiir Lehrerbildungsinstitutionen (hier: 1. Phase) werden aber
vermutlich nur entwickelt werden und lassen sich hinsichtlich ihrer Erfiillung nur evalu-
ieren, wenn auch die leitende Instanz fiir das Gesamtsystem Lehrerbildung spezifische
Standards erfiillt. Das bedeutet schlicht: Auch Bildungsministerien bzw. hier: die in
ihnen fiir Lehrerbildung verantwortlichen Abteilungen und Gruppen miissen selbst
Standards erfiillen (s.u.)!

Fragen an die Institutionen der 1. Phase:

1. Hat die Universitit eine Querstruktur aufgebaut, die die Belange der Lehrerbil-
dung inneruniversitir und nach auflen vertritt?

2. Existiert ein Zentrum fiir Lehrerbildung (oder Aquivalent)?
a. in welcher Personalstirke?
b. in welcher inhaltlichen Ausgabe?
c. in welcher rechtlichen Konstruktion?

3. Wird inneruniversitdr und/oder in den Fachbereichen deutlich gemacht,
a. wie hoch der Anteil an Lehramtsstudierenden ist?
b. welcher Anteil des Personals/der Lehrkapazitit sich dem Vorhandensein
von Lehrerbildung verdankt?

4. Wie hoch ist die Abbrecherquote innerhalb der einzelnen
Lehramtsstudiengénge?
a. Werden die Griinde erfasst?
b. Welche Griinde gibt es fiir diese Quote?

5. Sind Kerncurricula fiir die Lehrerbildung
a. in den Fachern/und der Fachdidaktik
b. im erziehungswissenschaftlichen Studium
erarbeitet worden ?

6. Wird in den Fachbereichen gepriift, ob das Angebot den im Kerncurriculum
ausgewiesenen Anforderungen entspricht?

7. Wie sieht der Verfahrensweg aus,
a. wenn Angebote gedndert werden miissen?
b. wenn es in diesem Kontext Konflikte gibt?
8. Liegen Praktikumsordnungen vor?

9. Legt das Praktikumsbiiro regelmiBig Berichte vor?

10. Wie wird die Eingliederung schulpraktischer Studien in den Studienverlauf si-
chergestellt?
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11. Existieren Einfithrungen in Methoden der schulnahen Lehrerforschung (teacher
research)?

12. Werden aus Seminaren heraus je individuellen Explorations- und Forschungs-
aufgaben fiir schulpraktische Studien entwickelt?

13. Werden Praktikumsportfolios/Praktikumsberichte erstellt?

14. Werden Schulpraktiker (Lehrkrifte, Schulleiter) an den schulpraktischen
Studien begleitend mitbeteiligt?

15. Werden gemeinsame Auswertungen zwischen Praktikant, schulischem und
universitdrem Betreuer durchgefiihrt?

16. Gibt es eine Studienberatung auf der Basis der Praktikumserfahrungen
und —ergebnissen? Existiert eine spezielle Priifungsberatung (ggf. in Verbindung

mit Examenscolloquia)?

17. Gibt es Ansétze fiir eine Weiterbildung des Personals innerhalb der Lehrerbil-
dung?

18. Existiert ein System der internen und externen Evaluation

in den Fachbereichen

fiir die Lehrerbildung insgesamt?
19. Wie steht es um die Kooperation mit dem Staatl. Priifungsamt?
20. Wie steht es um die Kooperation mit Institutionen der 2. Phase?

21. Wird den Hintergriinden/Ursachen fiir Studienabbruch nachgegangen?

22. Wird die Belastung und Leistung innerhalb der Lehrerbildung bei der kriterien-
orientierten Mittelvergabe mitberiicksichtigt?

23. Wenn ja: in welcher Weise/mit welchem Gewicht ?

24. Werden die Absolventen von Lehramtsstudiengénge (I. Staatsexamen) in ir-
gendeiner Weise erfasst? Wird eine Entlassungsfeier durchgefiihrt?

25. Wie groB ist die Beachtung, die der Lehrerbildung de facto innerhalb der Uni-
versitit zukommt?

3.2.2 Institutionen der Zweiten Phase

Die Institutionen und Programme der zweiten Phase unterliegen einer dhnlich starken
Kritik wie diejenigen der ersten Phase; jedenfalls wére es inaddquat, bei der Evaluation
von Lehrerbildung immer nur die Universititen im Blick zu nehmen. Aufgrund der Un-

terschiedlichkeit der Aufgaben miissen die Anforderungen an Institutionen der zweiten
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Phase anders geartet sein als diejenigen fiir die erste Phase. Wendet man die Kritik an

der zweiten Phase konstruktiv, so lassen sich folgende Anforderungen benennen (vgl.
dazu auch die ,,Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland®; Terhart 2000):

Die Lehr- und Lernformen innerhalb der Studienseminare miissen einen hoheren
Anteil an selbststdndigem und selbstorganisiertem Lernen beinhalten. Die Prin-
zipien des beruflichen Lernens von Erwachsenen miissen stirker zum Zuge
kommen.

Die inhaltliche und personelle Verkniipfung zwischen dem Lernort Studiense-
minar und dem Lernort Schule muss intensiviert werden.

Die zweite Phase muss den Erstfallsituationen bzw. —perioden schaffen (eigen-
verantwortlicher Unterricht); eine allzu weitgehende Belastung durch eine Ver-
rechnung dieses Unterrichts als ,,bedarfsdeckend* sollte jedoch vermieden wer-
den. Fall dies nicht erreicht bzw. der bedarfsdeckende Einsatz noch ausgeweitet
wird, sollte man ehrlicherweise statt vom Referendariat von einer ,,Berufsein-
gangsphase® (frither: ,,Junglehrer 0.4.) sprechen.

Die Qualifizierung, Rekrutierung und Weiterbildung des Ausbildungspersonals
sollte dringend verbessert werden. Ausbilder miissen aus- und weitergebildet
sein; diese Positionen sollten sowohl attraktiv gestaltet wie auch (zunichst) im-
mer nur auf Zeit vergeben werden. Quereinstiger aus anderen Berufsfeldern als
der Schule sollte ein Zugang ermoglicht werden.

Die Beurteilung der Entwicklung von Referendaren sollte wihrend des Referen-
dariats kontinuierlich dokumentiert werden; am Ende sollten — zuséatzlich zur
Examensnote - personenbezogene Stirken/Schwichen-Profile erstellt werden.
Institutionen der Zweiten Phase sollten eine kontinuierliche Selbstevaluation

betreiben.

Fragen an die Institutionen der 2. Phase ?

1. Gibt es zu Beginn Einfiihrungsveranstaltungen?

Wird den Referendaren ein detaillierter Ausbildungsplan vorgelegt?
Wie erfolgt die Zuordnung zu Schulen / Mentoren?

Wie ist die Zusammenarbeit Schule/Seminar organisiert?

Sind Beurteilungskriterien transparent?

Wie ist das Verhéltnis von individueller/kollektiver Beratung?

Werden Referendare in die Entscheidungen des Seminars mit einbezogen?

 ® N bk wN

Gibt es Losungen fiir spezifische (personliche) Problemfille?

Gibt es klare Absprachen iiber Standards zwischen den beurteilenden Personen?
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10. Was geschieht bei Konflikten zwischen Beteiligten?

11. Welche Formen der Selbstorganisation der Referendare gibt es?
12. Welche Kontakte zur 1. Phase bestehen?

13. Welche Kontakte zur 3. Phase bestehen?

14. Wie sieht die Rekrutierung der Seminar- und Fachleiter sowie der betreuenden Leh-
rer (Mentoren) aus?

15. Wie sieht es mit der Weiterbildung der Seminar- und Fachleiter sowie der betreu-
enden Lehrer (Mentoren) aus?

16. Werden Quereinsteiger aus anderen Bildungsbereichen als Ausbilder eingesetzt?

17. Existiert ein internes Monitoring/Evaluationsverfahren?

3.2.3 Priifungen und Einstellungen

Priifungen: Die Praxis der Lehramtspriifungen ist bislang vollkommen unerforscht. E-
benso sind die Einstellungsmodalitéten noch keiner genaueren Analyse unterzogen
worden. Dies mag einerseits erstaunlich vorkommen — andererseits werden diese Berei-
che/Stationen innerhalb der Berufsbiographie von Lehrern als administrative Schaltstel-
len betrachtet, denen man eine rechtliche Form und einen Verwaltungsablauf zuordnen
muss. Das ,Wissen’ iiber diese Prozeduren, ihre alltdglichen Abldufe, ihre Konflikte
und Kuriositaten steht gewissermal3en in den Wissenschaftlichen Landespriifungsiam-
tern fiir die Lehrdmter (wohl eher implizit) zur Verfiigung. Am Ende der 1. Phase prii-
fen Universitdtsangehdrige (im Beisein von Vertretern der Schuladministration) in ihrer
Rolle als ernannte Mitglieder des Priifungsamtes. Am Ende der 2.Phase priifen Fachlei-
ter, Seminarleiter, Ausbildungslehrer und (z.T.) Schulleiter. Art, Zahl, Umfang, Reihen-
folge und Gewichtung der verschiedenen Priifungselemente bei den beiden Staatsex-
amina variieren in den Bundesldndern. Die Note(n) aus beiden Staatsexamina sowie z.T.
weitere personenbezogene Faktoren gehen in die Berechnung von Punktzahlen (0.4.)
ein, die dann wiederum (ausschlieBlich oder in Kombination mit anderen Elementen)
die Voraussetzung fiir die Einstellung sind. Ihr prognostischer Wert fiir den spéteren
Berufserfolg bzw. -misserfolg ist bislang noch nicht empirisch tiberpriift worden. Die in
dieser Expertise empfohlene Evaluation anhand von Standards kann auch dazu dienen,
die Examensnoten der evaluierten Personen an einem Auflenkriterium (den Standards)

zu validieren.

Fragen an das Priifungsverfahren:

1. Wie groB ist der Anteil studien- bzw. ausbildungsbegleitender Priifungselemente
im Verhiltnis zu abschlieenden Priifungselementen?
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2. Wie ist das Verhéltnis der verschiedenen Priifungselemente (Klausur, miindliche
Priifung, Examensarbeit) ?

3. Wie stark ist der Inhalt der Priifungen an den individuellen, faktischen Studien-
verlauf angekoppelt — und wie stark ist er angekoppelt an allgemeine Standards?

4. Welche Kompetenzebenen sollen — der Idee nach — in den schriftlichen und
miindlichen Priifungen des 1. Staatsexamens erreicht und tliberpriift werden?

5. Welche Kompetenzebenen werden — der praktischen Erfahrung nach — durch-
schnittlich erreicht bzw. tiberpriift?

6. Wie stark ist der Kontakt zwischen Priifungsamt und den Fachberei-
chen/Fakultéten, in denen Lehrerbildung stattfindet?

7. Welche Moglichkeiten bestehen fiir das Priifungsamt, folgenreich auf Defizite
im Lehrangebot oder in der Priifungspraxis hinzuweisen?

8. Wie ist das Verhiltnis zwischen dem Gewicht der Benotung durch die Fach-
/Seminarleiter einerseits und dem Mentor/Schulleiter andererseits?

9. Welche unterschiedlichen Kompetenzebenen sollen im 2.Staastexamen erreicht
und gepriift werden — und welche werden der praktischen Erfahrung nach er-
reicht und gepriift?

10. Werden als Ergebnis des 2. Staatsexamens personenspezifische Entwicklungs-
potentiale und/oder Stirken/Schwéchen-Berichte festgehalten?

11. Gehen solche individuellen Beurteilungen zu Entwicklungspotentialen und
Qualititsprofilen in die Einstellungsprozedur ein?

12. Wie hoch ist die durchschnittliche Studiendauer in den Lehramtsstudiengingen?

13. Wie sehen die Notendurchschnitte in den einzelnen Lehrdmtern/Priifungsfiachern
aus?

14. Wie hoch ist die Durchfallquote?

Einstellungen: Die Zuweisung von Bewerbern zu Regionen, Schulformen/-stufen und
schlieBlich: zu Schulen erfolgt in einem sehr komplexen, mehrstufigen Verfahren, das
in den Bundesldandern unterschiedlich gehandhabt wird. Details brauchen hier nicht dar-
gelegt zu werden — entscheidend ist, dass die Einstellung selbst zu arbeitsrechtlich un-
terschiedlichen Positionierungen fithren kann (Angestellte oder Beamte mit ganzer oder
reduzierter Stelle/Stundenzahl). Formal gibt es Probezeiten - die jedoch de facto kaum
jemals unmittelbar negativ enden. Lebenszeitverbeamtung kann ggf. nach einer forma-
len Revision drei Jahre spiter ausgesprochen werden. Die Praxis der Einstellungsproze-
dur ist sehr stark vom Schwanken der Relation zwischen Bewerberangebot und der Art
und Zahl der zu besetzenden Stellen bestimmt. Historisch wie auch aktuell werden Zu-
lassungswege gekiirzt und Zulassungsbarrieren gesenkt, wenn die Bewerberzahl gerin-
ger wird oder zu gering ist — und umgekehrt.

Eine systematische Untersuchung der Auswirkungen einer (bei Bewerberiiberhang) sehr

rigiden An- und Einstellungspolitik bzw. einer bei Bewerbermangel notwendigen, iibli-
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che Standards unterschreitenden Einstellungspolitik'® sind bislang nie unternommen

worden.

Fragen an den Einstellungsprozess:

1. Werden alle potentiellen Bewerber erfasst?

2. Welche iiber die formale Lehrerqualifikation hinausgehenden Qualifikatio-
nen/Kompetenzen werden mit erfasst ?

3. Wie ist das Verhiltnis von formellen und anderen Qualifikationen?

4. Wie stark wird auf (welche?) Einsatzwiinsche von Bewerbern eingegangen?

5. Wie stark ist die dirigierende Kompetenz der Einstellungsbehorde?

6. Auf welchen Ebenen der Schuladministration wird das Verfahren abgewickelt?

7. Wie groB ist das Mitspracherecht der Schulen bei der Definition dessen, was sie
brauchen?

8. Wie grof} ist das Mitspracherecht der Schulen bei der Auswahl des geeignetsten
Bewerbers?

9. Wie sind Konfliktfille geregelt?

10. Wie wirken sich schulgenaue Ausschreibungen sowie in der Schule durchge-
fiihrte Bewerbergespriche aus?

11. Wie ist das herkommliche Listenverfahren mit dem schulgenauen Ausschrei-
bungs-/Besetzungsverfahren verbunden?

12. Welche Erfahrungen und Wirkungen hat die Mitbestimmung von Schulen bei
der Einstellung neuere Lehrer aus der Sicht der Schulleiter, des Kollegiums, der
eingestellten Person?*’

13. Lassen sich hinsichtlich der spéteren Lehrerkompetenzen (Zusammenarbeit im
Kollegium/Schulprofil etc.) Unterschiede feststellen zwischen den Auswirkun-
gen von Lehrereinstellung durch Liste oder durch Ausschreibung?

14. Wie ist es um die schnelle Korrektur von offensichtlichen Fehlplatzierungen be-
stellt?

15. Wie ist es um die mittelfristige Korrektur von Fehlentscheidungen bestellt?

Hinsichtlich der Moglichkeiten einer Evaluation der Institutionen und Programme der

Lehrerbildung lassen sich die folgenden vier Modalitéten nennen:

1. Selbstberichte: Die Institutionen legen Berichte {iber ihre Regularien zur Lehrer-

bildung vor. Anhand eines vorab definierten Katalogs von Standards werden auf

' Im Administrationsjargon werden die so Eingestellten derzeit ,,Nichterfiiller* ge-
nannt. Frither gab es andere Bezeichnungen; im Englischen heif3t es politisch korrekt:
alternative ways to teaching oder nicht ganz so korrekt, aber angemessener: emergency
certification.

2 7u dieser Frage fiihre ich derzeit eine empirische Untersuchung durch, die sich auf
alle im Frithjahr 2002 in NRW ausgeschriebenen Stellen sowie deren Besetzung be-
zieht. Befragt werden Schulleiter, ein Mitglied der Auswahlkommission aus dem Kolle-
gium sowie die ausgewdhlte und eingestellte Person. Im Jahr 2003 erfolgt an diesen
Schulen eine zweite Befragung.
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dieser Basis Punkte zugewiesen. Vorteil: Kostengiinstig. Nachteil: Die Selbstbe-
richte sagen noch nichts {iber die tatséchliche Realitét in den Institutionen aus.

2. Selbstberichte plus Evaluationen vor Ort durch Kommissionen: Auf diese Weise
kann eine direktere Informationsgewinnung vollzogen werden als bei den
Selbstberichten allein. Nachteile: groer Aufwand, punktuelle Inspektion.

3. Teilnehmende Beobachtung & Beurteilung tiber einen Zeitraum hinweg: Vorteil:
Auf diese Weise konnen zuverldssigere Informationen iiber die Realitdt in der
Institution gesammelt werden. Nachteil: groBer Aufwand, nur Stichproben mog-
lich

4. Erfassung des Urteils der Ausgebildeten oder sogar der Kompetenzen der Aus-
gebildeten (s.o.: Personenevaluation). Vorteil: Verkniipfung von Institutionen-
und Personenevaluation; Herstellung von Zusammenhéngen zwischen dem Ni-

veau der Institution und dem Niveau der von ihr ausgebildeten Personen.

3.3  Standards fiir das Steuerungssystem der Lehrerbildung

Das Gesamtsystem Lehrerbildung wird m.E. derzeit nicht wirklich an einer Stelle zent-
ral und aus einem Gedanken heraus organisiert und kontrolliert; es fehlt so etwas wie
,governance“ fiir Lehrerbildung als Gesamtaufgabe (vgl. Clark/McNergney 1990). Die
Kompetenzen auf Bundesebene (KMK-Vereinbarungen etc.) sind begrenzt; in den Bun-
deslidndern erfolgt eine Organisation und Kontrolle durch die zustdndigen Landesminis-
terien. Auf Bundes- wie auf Landesebene ist die Verantwortung sehr verteilt, ja beinahe
zersplittert, sodass sich auch am Ende niemand wirklich verantwortlich fiihlt noch ver-
antwortlich gemacht werden kann. Hinzu kommen unterschiedliche Sichtweisen und
Interessen der beteiligten Instanzen: Erwéhnt sei nur die sehr differente Sicht der Leh-
rerbildung durch die Wissenschaftsseite einerseits und die Kultus- und Schulseite ande-
rerseits; dies gilt bundesweit auf der allgemeinen Ebene der Diskussion wie auch dort,
wo in einem Bundesland in einem Ministerium Wissenschafts- und Schulabteilung fiir
Lehrerbildung zusténdig sind. Erwéhnt seien in diesem Zusammenhang auch die beiden

Phasen der Lehrerbildung, die ja immer noch weithin getrennte Welten sind.

Man kann sich auch des Eindrucks nicht erwehren, dass in den Ministerien und auch in
den unterschiedlichen Experten- und Evaluationskommissionen hiufig nur sehr punktu-
elle, an personliche Eindriicke gebundene und z.T. auch veraltete Informationen iiber
den tatsdchlichen Zustand der Lehrerbildung an den einzelnen Standorten und dort in
den einzelnen Fachern vorliegen. Dies ist umso misslicher, weil auch weiterhin eine
gewisse klassische Systemsteuerung durch Lehrerausbildungsgesetz, durch Lehramts-
prifungsordnung, durch Hinweise fiir Studienordnungen, durch die staatlichen Prii-

fungsdmter ebenso unvermeidlich wie notwendig sein wird. Und auf dieser Lenkungs-
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ebene sollten moglichst ausfiihrliche, prizise und aktuelle Informationen {iber die Reali-
tdt der Lehrerbildung an den verschiedenen Hochschulen vorliegen. Es ist also fiir die
Ebene der Systemsteuerung der Lehrerbildung von entscheidender Bedeutung, sich
selbst Klarheit dariiber zu verschaffen, wie viel man eigentlich wirklich {iber denjenigen

Bereich weil3, den man zu organisieren hat — und woher man dies weil3.

Uber die klassischen Steuerungsinstrumente wie Lehrerbildungsgesetze, Lehramtsprii-
fungsordnungen, dem Recht der Genehmigung von Studienordnungen, der Aufsicht
tiber staatliche Priifungsédmter etc. hinaus (klassisches biirokratische Steuerung) sollte
als ein neues Instrument die Erarbeitung eines Rahmens (!) fiir Kerncurricula in der
Lehrerbildung oder zumindest eines Verfahrens zur Erarbeitung dieser Curricula in An-
griff genommen werden.”' Die bisherigen Themenkataloge in den Féchern und in Erzie-
hungswissenschaft konnen dafiir einen Ausgangspunkt bilden, sie sollten jedoch aktua-
lisiert, stirker lehrplanbezogen formuliert und v.a. unter Einbezug von Kompetenzen
reformuliert werden. International spricht man in diesem Zusammenhang von einem
Trend weg von contents zu competencies. Mit Blick auf das deutsche, zweiphasige Sys-
tem der Lehrerbildung wird man das Verhéltnis von content und competencies natiirlich
phasenspezifisch ausgestalten miissen, d.h. die 1. Phase wird noch stirker wissensorien-
tiert sein bzw. auf den Umgang mit Wissen ausgerichtete Kompetenzen aufzubauen
haben, wohingegen die 2. Phase auf dieser Basis starker in Richtung auf den Aufbau
von zwar wissensbasierten, aber dann doch praktisch-beruflichen Kompetenzen zu ar-
beiten hat.

Der entscheidende Punkt aber ist: Ein Lehrerbildungssystem hat als einen wichtigen
Standard einen solchen inhaltlichen oder doch zumindest verfahrensbezogenen Rahmen

fiir Kerncurricula in der Lehrerbildung auszuweisen.

Damit aber ist es natiirlich nicht getan: Denn nun muss — siche oben den Hinweis auf
die Notwendigkeit zuverldssiger Informationsbeschaffung - gepriift werden, inwieweit
die Lehrerbildungsinstitutionen diese ihnen iibertragenen Aufgaben sowie den Rahmen
der Kerncurricula auch tatsdchlich erfiillen. Es ist ja in der Tat erstaunlich: als Ergebnis
der Lehrerbildung liegen zahllose Noten vor — bis auf zwei Stellen hinter dem Komma
scharf, individualbiographisch von hochster Relevanz, und bundesweit zunehmend bes-

ser werdend! Was aber die ausgebildeten Lehrerinnen und Lehrer wirklich wissen und

1 Vgl. dazu die Beitrige und Materialien zu einem Workshop in Hamburg ,, Auf dem
Weg zu Kerncurricula in der Lehrerbildung “, Mai 2002 sowie den Abschlu3bericht der
Arbeitsgruppe Lehrerbildung der Wissenschaftlichen Kommission Niedersachsen: Emp-
fehlungen zur Weiterentwicklung der Lehrerbildung in Niedersachsen. Hannover, Mérz
2002 (Auszug zum Kerncurriculum Erziehungswissenschaften und Fachdidaktik im
Anhang 7.2).
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kénnen, wissen wir nicht. Ein immerhin positiver Nebeneffekt der Modellversuche zur
gestuften Lehrerbildung wird sein, dass man vergleichend diese Modelle evaluiert, und
zwar intern wie extern. Wenn dies wirklich ernst gemeint ist, wird man die Wirkung
von Modellversuchen bzw. von herkdmmlicher Lehrerbildung unter Bezugnahme auf
die Fahigkeiten der Ausgebildeten empirisch vergleichen miissen — eine wirklich inte-

ressante forschungsmethodische Aufgabe. Auf das Ergebnis darf man gespannt sein.”

Fragen an das Steuerungssystem :

e Wie grof} ist die Personalstérke ?
e Wie sieht es mit der Rekrutierung aus?
e Wie werden Informationen iiber den Zustand des Lehrerbildungssystems ge-
sammelt und intern verarbeitet?
e Wie hdufig/in welcher Form finden Treffen zwischen Ministerium und Universi-
titen in Sachen Lehrerbildung statt?
e AusmalB der personellen Verflechtung zwischen
Uni/Schulverwaltung/Ministerium?
e Wie wird systemintern die eigene Arbeit der Lehrerbildungsabteilungen beo-
bachtet?
e Wie hoch ist die Regelungsdichte vom Ministerium
o In Richtung auf die Universititen
o In Richtung auf die 2.Phase
o In Richtung auf die Priifungsédmter ?

*> Wie immer bei solchen Studien ist man vor Uberraschungen nicht sicher. So kénnte
sich zeigen, dass kaum Unterschiede festzustellen sind. Es konnte allerdings ein dhnli-
ches Ergebnis eintreten wie bei den Studien zu den Effekten des dreigliedrigen und des
integrierten Schulsystems: Am Ende sind die Differenzen zwischen Standorten grofer
als zwischen Systemen. Moglicherweise verschwinden kurzfristig feststellbare Effekte
im Verlaufe der ersten Berufsjahre, und am Ende verlieren sich eventuelle positive Wir-
kungen von Modellversuchen, wenn man sie zur Regel macht. Und das Grundproblem
wird durch die folgende Vermutung umrissen: moglicherweise wirken sich Qualitédtsun-
terschiede in der Lehrerbildung nur sehr vermittelt auf Lehrerkompetenz und Lehrer-
handeln aus - und Letzteres wiederum nur sehr schwach oder gar nicht auf das Lernen
und Erfahrungsbildung der Schiiler!
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Zum strategischen und methodischen Vorgehen

Die im Vorangegangenen entwickelten Standards sind auf eine Evaluation ge-
richtet, die sich nicht mit Dokumentenanalyse und Selbstauskiinften zufrieden
gibt. Zwar kann dies eine gewisse Basis sein, aber der eigentliche Akt der Eva-
luation besteht darin, dass Steuerungssysteme, Ausbildungsinstitutionen bzw. -
programme und schlieBlich Absolventen vor Ort einer empirisch basierten Eva-
luation unterzogen wird. Bei den Standards fiir die Absolventen wird zwischen
Ersten und Zweiten Phase differenziert.

Diese Evaluierung kann als einmaliger Querschnitt angelegt sein — sie sollte je-
doch als ein Ldangsschnitt angelegt sein, so dass Entwicklungsprozesse differen-
ziell deutlich werden, und zwar differenziell mit Blick auf unterschiedliche Insti-
tutionen/Programme und Personen.

Entscheidend ist, dass diese drei Datengruppen (Steuerungssystem, Ausbil-
dungsinstitutionen, ausgebildete Personen) nicht einfach isoliert nebeneinander
stehen bleiben, sondern dass Zusammenhdnge zwischen ihnen hergestellt werden
(Mehrebenenanalyse). Oder anders formuliert: Es sollte identifizierbar sein, un-
ter welchen Umfeldbedingungen sich welches Ausmal an Standard-Erreichung
ausbildet — oder eben nicht ausbildet.

Das bedeutet, dass die an Standards orientierte Evaluation der Lehrerbildung
sensibel flir differente Kontexte und unterschiedliche Voraussetzungen in Bun-
desldandern bzw. an Standorten sein muss. Hierzu gehort es auch zu beriicksich-
tigen, dass die Universitit als Institution der 1.Phase keineswegs ihren priméren
oder gar einzigen Zweck in der Lehrerbildung hat, diese aber sehr wohl zu ei-
nem ihrer wichtigen Aufgaben gehort, die sich auch kapazitir dementsprechend
abbildet und also auch — als eine Gesamtaufgabe der Universitdt - mit der not-
wenigen Sorgfalt erfiillt werden muss.

Die Verkniipfung der Datengruppen ist auch deshalb entscheidend, damit man
aus der Evaluation — in aller Vorsicht — Schliisse ziehen kann bzw. zu Erkennt-
nissen kommt, die nahe legen, unter welchen Bedingungen ausgebildete Lehrer
die Standards eher erfiillen als dass sie sie verfehlen. Nur wenn solche Erkennt-
nisse systematisch und von vorneherein angestrebt werden, ist der kulturelle und
finanzielle Aufwand einer solchen Evaluation gerechtfertigt: Denn sie erfolgt
eben nicht um ihrer selbst willen (oder gar um Ranglisten zu erzeugen), sondern
soll Schritte zur Verbesserung einleiten.

Dies macht deutlich, dass die angestrebte, an Standards orientierte Evaluation
nicht einfach ein Erfassen von Zustinden sein soll, sondern sowohl hinsichtlich
des Erkenntnisanspruchs wie auch hinsichtlich der dadurch fundierten operati-

ven Konsequenzen weitergehende Ambitionen verfolgen muss. Es geht iiber das
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Erfassen von Zustinden hinaus um die Aufhellung von Hintergriinden. Damit ist
ein genuiner Forschungsanspruch definiert.

Von grofler Wichtigkeit ist die Frage nach der Auswahl der evaluierenden Insti-
tution. Es sollte sich aus systematischen Griinden um eine externe Evaluation
handeln: Da die an den Universitdten platzierten Bildungswissenschaften selbst
integraler Teil der Lehrerbildung sind, entfallen sie — streng genommen - als ge-
eignete Evaluationstriger. Die verschiedenen Staats- und Landesinstitute entfal-
len ebenfalls, da sie nicht iiber die hinreichende Kapazitit und Kompetenz ver-
fiigen. Dariiber hinaus sind sie den Kultusministerien weisungsabhingig zuge-
ordnet.

Somit verbleiben als Trdger der Evaluation aufseruniversitdre und nicht wei-
sungsgebundene Institutionen der Bildungsforschung. Nach Lage der Dinge
kommen dafiir das DIPF sowie das MPI fiir Bildungsforschung in Frage. U.U.
wiren auch das HIS sowie das CHE einzubeziehen. Vielleicht lassen sich Kom-

binationen bzw. Konsortien bilden.

Empfehlung zum weiteren Verfahren

Die Fragen einer an Standards orientierten Evaluation der 1. und 2. Phase der
Lehrerbildung sollten auf der Basis dieser Expertise von einer kleinen Arbeits-
gruppe der KMK weiter konkretisiert werden. Das Arbeitsergebnis hitte ein aus-
formulierter, moglichst konkret formulierter und ggf. operationalisierter Katalog
von Standards fiir die Lehrerbildung sowie die Grundelemente eines Designs fiir
die Evaluation zu sein.

Diese Arbeitsgruppe sollte aus Bildungsforschern und Experten der Bildungs-
verwaltung zusammengesetzt sein. Sie sollte durch ihre personelle Zusammen-
setzung auch internationale Erfahrungen bei der Evaluation von Lehrerbildung,
Erfahrungen aus der Hochschulevaluation sowie aus der berufsbezogenen Dia-
gnostik mitberiicksichtigen. Ebenso sollten Experten aus dem Bereich Personal-
wesen bzw. der Personalbeurteilung der Privatwirtschaft mit aufgenommen wer-
den.

Das Ergebnis dieser Arbeitsgruppe sollte auf eine moglichst breit angelegte
standard-basierte Evaluation der Ersten und Zweiten Phase quer iiber (mog-
lichst) alle Bundesldnder hinweg abzielen. Ebenso sollten moglichst viele Lehr-
amtsstudiengdnge (von Grundschul- bis Berufsschullehramt, ebenso Sonder-
schullehramt) abgedeckt werden.

Auf der Basis der Ergebnisses dieser Arbeitsgruppe wird von der KMK eine
Ausschreibung der beabsichtigten Evaluation durchgefiihrt. Der Ausschrei-
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bungstext formuliert die Ziele und Anforderungen an die Evaluation sowie deren
zeitlichen und finanziellen Rahmen.

. Die Ausschreibung sollte auf eine moglichst breit angelegte standard-basierte
Evaluation der Ersten und Zweiten Phase quer iiber (méglichst) alle Bundesldn-
der hinweg abzielen. Ebenso sollten moglichst viele Lehramtsstudiengdnge (von
Grundschul- bis Berufsschullehramt, ebenso Sonderschullehramt) abgedeckt
werden. Eine solchermallen breit angelegte, standard-basierte Evaluation ent-
spricht am ehesten dem vielfach erhobenen Ruf nach einer Erfassung der Wirk-
lichkeit und Wirksamkeit von Lehrerbildung.

Ist eine solche breit angelegte Evaluation nicht moglich oder nicht gewollt und
will oder muss man eine kleinere Losung anstreben, so konnte in Schritten je-
weils einzelne Teil-Evaluationen vollzogen werden:

e Z.B. wire es moglich, dass einzelne Linder landesinterne Evaluationen
vornehmen (Ldnder-Losungen).

e (Oder aber Gruppen von Bundesldndern kooperieren in dieser Sache
(Ldnder-Verbund-Losungen).

e Es wire auch moglich, dass sich einzelne Lénder bzw. Landergruppen
auf die Evaluierung von Aspekten konzentrieren - sei es eine Phase, sei
es ein spezifisches inhaltliches Problem (Teilbereichs-Losungen).

Solche ,kleineren’ Losungen wiirden jedoch den eigentlichen Zweck einer Eva-
luation der Lehrerbildung im Grunde verfehlen bzw. die Bearbeitung dieser
dringende Aufgabe zeitlich verzégern. Deshalb wird dringend die zunéchst er-
wihnte ,groBBere’ Losung empfohlen.

. Die Arbeit an Standards fiir die Lehrerbildung sowie auch die daran anschlie-
Bende Evaluation wirft insgesamt eine Reihe von Forschungsfragen auf, die in
Verbindung mit Forschungsfoérdernden Institutionen (DFG, BLK) und deren

Forderinstrumenten erortert werden sollten.
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7. Anhang

7.1 Standards fiir die Lehrerbildung: Beispiele

OECD 1994: Teacher Quality

e Wissen iiber das Fachcurriculum/die Fachcurricula und die Inhalte

e Piddagogische Fahigkeiten, wobei dies die Fahigkeit zur Verwendung verschie-
dener Unterrichtsstrategien umfasst

e Reflexionsfahigkeit und Selbstkritik — das Giitezeichen fiir Lehrerprofessionali-

tat

e Empathie und die Verpflichtung, die Wiirde des Anderen anzuerkennen
e Management-Fihigkeiten, denn Lehrer miissen innerhalb und auflerhalb des
Klassenzimmers organisatorische Verantwortung ibernehmen

Cullingford (1995)

Integritét:

Lernen:

Organisation:

Eine Eigenschaft, die besagt, dass jemand sein Bestes gibt, und zwar in
bescheidener und unbefangener Manier. Kein Lehrer ist immer perfekt,
aber jeder Lehrer kann versuchen, besser zu werden. Héufig sind wir
besser als wir meinen.

Eine Eigenschaft, die besagt, dass man sich am Lernen und am Sinn fiir
Neugierde erfreut. Der Prozess des Lernens dhnelt sich auf allen Stufen,
und der Lehrer ist in das Lernen eingebunden: Er unterrichtet, um Wissen
und Einsicht zu vermitteln.

Eine Eigenschaft, die besagt, dass man dazu in der Lage ist, den Klassen-
unterricht zu organisieren, mit guter Vorbereitung, klaren Regeln und
Erwartungen, Aufmerksamkeit fiir Details, dem sinnvollen Gebrauch von
didaktischem Material. Dies umfasst auch die Fahigkeit zur inneren Dif-
ferenzierung.

Kommunikation: Die Eigenschaft, sich fiir andere Menschen zu interessieren, seien es

Humor:

Scriven 1994:

Schiiler oder Kollegen, und die Fahigkeit, dieses Interesse durch Ideen,

Geschichten sowie auch durch geteilte Wertiiberzeugungen zu demonst-
rieren.

Man braucht Humor, um zu iiberleben und um mégliche Uberlastungen
zu vermeiden.

1. Wissen im Unterrichtsfach

Spezialisierungen im Curriculum
fachiibergreifende Fahigkeiten

2. Didaktisch-methodische Fihigkeiten

Kommunikationsfédhigkeit
Klassenfiihrung
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e Unterrichtsentwicklung

e Unterrichtsevaluation
Diagnose und Beurteilen

e Testen

e Notenbildung

e Riickmeldungen

Professionalismus
e Professionsethik
e FEinstellungen

e Dienstgesinnung
e Wissen uiber die Pflichten
e Wissen uiber die Schule und ihren sozialen Kontext

5. Andere Leistungen fiir die Schulgemeinschaft

Das Berufsleitbild des Schweizer Lehrerverbandes (LCH 1993)

1.

10.

Lehrerinnen und Lehrer gestalten gemeinsam mit allen an Erziehung und Bil-
dung Beteiligten eine pddagogische Schule.

Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fiir das Lernen.

Lehrerinnen und Lehrer verfiigen {iber personale Stirken fiir die Ausiibung ihres
Berufs und fiir ihre berufliche Weiterentwicklung.

Lehrerinnen und Lehrer arbeiten an einer geleiteten Schule mit eigenem Profil.
Sie orientieren sich als Team am Schulauftrag und iibernehmen Verantwortung
fiir die situationsgerechte Ubersetzung des Rahmenlehrplans und fiir die Lernor-
ganisation am Ort.

Lehrerinnen und Lehrer sehen in ihrer Verschiedenheit und in ihren unterschied-
lichen Féhigkeiten und Interessen eine Bereicherung. Sie entwickeln Perspekti-
ven fiir ihre berufliche Laufbahn.

Lehrerinnen und Lehrer leisten Arbeit im Rahmen ihres Amtsauftrages. Sie ste-
hen in einem Anstellungsverhiltnis, welches der Selbstverantwortung und der
anspruchsvollen, vielschichtigen Aufgabe Rechnung tragt.

Fiir Lehrerinnen und Lehrer sind Selbst- und Fremdbeurteilung ihrer Arbeit Be-
standteil des Berufes. Sie nutzen vielféltige Beratungs- und Beurteilungsformen
zur personlichen Weiterentwicklung und zur Weiterentwicklung der Schule.
Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen verfligen iiber eine Allgemeinbildung auf
Maturitdtsniveau. Die Berufsausbildung weist Hochschulniveau auf und ist
gleichwertig flir alle.

Lehrerinnen und Lehrer haben das Recht und die Pflicht, sich wahrend der Dau-
er ihrer Berufsausiibung im berufsspezifischen und im allgemeinbildenden Be-
reich fortzubilden.

Lehrerinnen und Lehrer gestalten und bestimmen die Entwicklung des Schulwe-
sens aktiv mit — als betroffene Unterrichtende, als Schulfachleute und als Biirge-
rinnen und Biirger.
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Der sokratische Eid (v.Hentig 1985)

Als Lehrer und Erzieher verpflichte ich mich,

die Eigenart eines jeden Kindes zu achten und gegen jedermann zu verteidigen;
fiir seine korperliche und seelische Unversehrtheit einzustehen;

auf seine Regungen zu achten, ihm zuzuhdoren, es ernst zu nehmen;

zu allem, was ich seiner Person antue, seine Zustimmung zu suchen, wie ich es
bei einem Erwachsenen tite;

das Gesetz seiner Entwicklung, soweit es erkennbar ist, zum Guten auszulegen
und dem Kind zu erméglichen, dieses Gesetz anzunehmen;

seine Anlagen herauszufordern und zu fordern;

seine Schwichen zu schiitzen, ihm bei der Uberwindung von Angst und Schuld,
Bosheit und Liige, Zweifel und Misstrauen, Wehleidigkeit und Selbstsucht bei-
zustehen, wo es das braucht;

seinen Willen nicht zu brechen — auch nicht, wo er unsinnig erscheint; ihm
vielmehr dabei zu helfen, seinen Willen in die Herrschaft seiner Vernunft zu
nehmen; es also den miindigen Verstandesgebrauch und die Kunst der Verstén-
digung wie des Verstehen zu lehren;

es bereit zu machen, Verantwortung in der Gemeinschaft und fiir diese zu tiber-
nehmen;

es die Welt erfahren zu lassen, wie sie ist, ohne es der Welt zu unterwerfen, wie
sie ist;

es erfahren zu lassen, was und wie das gemeinte gute Leben ist;

ithm eine Vision von der besseren Welt zu geben und die Zuversicht, dass sie er-
reichbar ist;

es Wahrhaftigkeit zu lehren, nicht die Wahrheit, denn » die ist bei Gott allein «.

Damit verpflichte ich mich auch,

so gut ich kann, selber vorzuleben, wie man mit den Schwierigkeiten, den An-
fechtungen und Chancen unserer Welt und mit den eigenen immer begrenzten
Gaben, mit der eigenen immer gegebenen Schuld zurechtkommt;

nach meinen Kréften dafiir zu sorgen, dass die kommende Generation eine Welt
vorfindet, in der es sich zu leben lohnt und in der die ererbten Lasten und
Schwierigkeiten nicht deren Ideen und Mdglichkeiten erdriicken;

meine Uberzeugungen und Taten 6ffentlich zu begriinden, mich der Kritik —
insbesondere der Betroffenen und Sachkundigen — auszusetzen, meine Urteile
gewissenhaft zu priifen;

mich dann jedoch allen Personen und Verhéltnissen zu widersetzen — dem Druck
der oOffentlichen Meinung, dem Verbandsinteresse, dem Beamtenstatus, der
Dienstvorschrift -, wenn diese meine hier bekundeten Vorsitze behindern.

Ich bekriftige diese Verpflichtungen durch die Bereitschaft, mich jederzeit an
den in ihr enthaltenen Mal3stdben messen zu lassen.

Die Standesregeln des Schweizer Lehrerverbandes (1998)

1.

Erfiillung des Bildungsaufirags: Die Lehrperson sorgt fiir eine ausgewogene
Forderung der Lernenden zu Sachkompetenz, Selbstverantwortung und Gemein-
schaftsfahigkeit gemél den Bildungsanspriichen des Lehrplans.
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2. Professionelle Unterrichtsfiihrung: Die Lehrperson schafft Lernsituationen,
welche anregen und individuelle Fortschritte auf die Bildungsziele hin mdglich
machen.

3. Einhalten von Vorschriften: Die Lehrperson handelt nach den gesetzlichen Vor-
schriften und setzt sich notigenfalls fiir deren Verdnderung und Anpassung ein.

4. Mitwirkung im Schulteam: Die Lehrperson beteiligt sich an Absprachen und Re-
gelungen im Schulteam, an gemeinsamen Entwicklungsarbeiten und Weiterbil-
dungen.

5. Fiihrung und Verantwortung: Die Lehrperson nimmt Fithrung und Verantwor-
tung in der eigenen Schulklasse und in der ganzen Schule wahr.

6. Zusammenarbeit mit den Partnern: Die Lehrperson arbeitet mit Erziehungsbe-
rechtigten, Spezialdiensten, Behorden und anderen an der Schule Beteiligten zu-
sammen.

7. Integritdt und Vertraulichkeit: Die Lehrperson ist unbestechlich und behandelt
Informationen, welche die Personlichkeit, das Umfeld oder die Lernsituation des
Kindes betreffen, vertraulich.

8. Weiterbildung und Entwicklung: Die Lehrperson bildet sich wihrend der ganzen
Dauer der Berufsausiibung in beruflichen und personlichen Bereichen fort und
engagiert sich fiir eine Schule, die ihre Qualitit tiberpriift und weiterentwickelt.

9. Unbedingte Respektierung der Menschenwiirde: Die Lehrperson wahrt bei ihren
beruflichen Handlungen die Menschenwiirde, achtet die Personlichkeit der Be-
teiligten, behandelt sie mit gleicher Sorgfalt und vermeidet Diskriminierungen.

National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS):

1. Lehrer fiihlen sich ihren Schiilern und deren Lernen verpflichtet.
Lehrer kennen ihre Unterrichtsfacher und wissen, wie man sie unterrichtet.

3. Lehrer sind fiir die Organisation und die Kontrolle (monitoring) des Lernens der
Schiiler verantwortlich.

4. Lehrer reflektieren systematisch ihre berufliche Praxis und lernen aus ihren Er-
fahrungen.

5. Lehrer sind Mitglieder von Lerngemeinschaften zum Zweck der Unterrichts-
und Schulentwicklung.

National Council for the Accreditation of Teacher Education (NCATE)
L. Standards fiir Auszubildende

Standard 1: Wissen, Fdihigkeiten und Dispositionen der Auszubildenden. Auszubilden-
de', die sich auf eine Titigkeit in der Schule als Lehrer oder in anderen Funktion vorbe-
reiten, kennen die Inhalte ihres Feldes; demonstrieren professionelles und padagogi-
sches Wissen, Fahigkeiten und Haltungen. Sie wenden diese so an, dass alle Schiiler
lernen. Leistungsvergleichsstudien priifen, inwieweit Auszubildende professionelle,
staatliche und institutionelle”* Standards treffen.

Standard 2: Programm und Institutionenevaluation. Die Einrichtung hat eine eigenes
System der Qualititskontrolle, dass die Qualifikationen von Bewerbern sowie die Leis-
tung von Auszubildenden und Absolventen priift; diese Leistungsdaten und andere In-
formationen werden zur Evaluation und Verbesserung des Programms verwendet.
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I1. Leistungen der Einrichtung

Standard 3: Praxiserfahrungen. Die Lehrerbildungseinrichtung und ihre Partnerschulen
planen, implementieren und evaluieren Felderfahrunge und klinische Praxis, so dass die
Kandidaten Wissen, Fahigkeiten und Haltungen entwickeln und demonstrieren, die dar-
auf gerichtet sind, allen Schiilern beim Lernen zu helfen.

Standard 3: Heterogenitdt Die Institution plant, implementiert und evaluiert das Curri-
culum und die Lernerfahrungen fiir Auszubildende so, dass sie Wissen, Fahigkeiten und
Haltungen erwerben, die notwendig sind, damit sie allen Schiilern beim Lernen helfen
konnen. Diese Erfahrungen beinhalten auch Zusammenarbeit mit unterschiedlichen
Hochschuleinrichtungen, unterschiedlichen Kollegen, und unterschiedlichen und beson-
deren (exceptional) Schiilern.

Standard 5: Leistung und Leistungsentwicklung des Personals in der Lehrerbildung.
Das Personal stellt ein Vorbild fiir gute professionelle Praxis in Wissenschaftlichkeit,
Dienstleistung und Lehre dar; dies schlieBt Selbst-Beurteilung der Effektivitdt und der
Auswirkung auf die Leistung der Kandidaten ein. Das Lehrerbildungspersonal koope-
riert mit den Kollegen in den Féachern/Disziplinen und den Schulen. Die Lehrerbil-
dungseinrichtung evaluiert ihr eigenes Personal und fordert die berufliche Entwicklung.
Standard 6: Organisation und Finanzierung der Lehrerbildungseinrichtung. Die Ein-
richtung hat genau die Fithrung, die Autoritét, die Finanzierung, das Personel, die Res-
sourcen — inklusive moderner Informationstechnologien — die sie braucht, um Auszubil-
dende so vorzubereiten, dass sie professionelle, staatliche und institutionelle Standards
erfiillen.

' Die Bezeichnung Auszubildende bezieht sich auf Personen, die Lehrer werden wollen, auf Lehrer,
die sich beruflich weiterentwickeln wollen, und auf solche Personen, die sich auf neue Funktionen im
Schulbereich vorbereiten, wie Schulleiter, Schulpsychologen, Spezialisten fiir Medien in Schulen etc.
? Institutionenstandards werden im Programm der Einrichtung dargelegt und begriindet und schliessen
die Ergebnisse/Leistungen von Auszubildenden ein.

Interstate New Teacher Support and Assessment Consortium (INTASC 1992)

e Prinzip 1: Ein Lehrer versteht die zentralen Begriffe, Forschungsinstrumente
und Strukturen der Disziplin(en), die er unterrichtet. Er ist dazu in der Lage, sol-
che Lernumwelten zu schaffen, die die Unterrichtsinhalte fiir die Schiiler be-
deutsam und versténdlich werden ldsst.

e Prinzip 2: Ein Lehrer weil}, wie Kindern lernen und sich entwickeln und kann
Lerngelegenheiten schaffen, die die intellektuelle, soziale und persénliche Ent-
wicklung unterstiitzen.

e Prinzip 3: Ein Lehrer weil3, wie die Schiiler sich untereinander in ihren Zugén-
gen zum Lernen unterscheiden; er ist dazu in der Lage, der Unterschiedlichkeit
der Schiiler im Unterricht gerecht zu werden.

e Prinzip 4: Der Lehrer versteht und benutzt eine Vielzahl von Unterrichtsformen
und —strategien, um die Schiiler zu kritischem Denken, zu problemorientiertem
Denken und zu Leistungen zu ermutigen.

e Prinzip 5: Der Lehrer benutzt seine Kenntnisse iiber individuelle und gruppen-
bezogene Motivation und Handeln, um eine Lernumwelt zu schaffen, die zu po-
sitiver sozialer Interaktion ermutigt und die zu einem aktiven Engagement, zum
Lernen und zur Selbstmotivierung beitragt.
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Prinzip 6: Der Lehrer nutzt seine Kenntnisse {iber effektives verbales und non-
verbales Verhalten sowie von Mediensystemen, um eine aktiv-fragende, koope-
rative und unterstiitzende Interaktion im Klassenzimmer aufzubauen.

Prinzip 7: Der Lehrer bereitet seinen Unterricht auf der Basis der Kenntnisse des
Unterrichtsfaches, der Schiiler, der Gemeinde (community) und der Lehrplanan-
forderungen vor.

Prinzip 8: Der Lehrer kennt und benutzt formale und informale Formen der
Leistungsbeurteilung, um die kontinuierliche intellektuelle und soziale Entwick-
lung seiner Schiiler zu beurteilen und sicherzustellen.

Prinzip 9: Der Lehrer ist ein reflektierender Praktiker (reflective practitioner),
der kontinuierlich die Wirkungen seiner Entscheidungen und Handlungen auf
andere (Schiiler, Eltern, Kollegen) iiberpriift, und der sich aktiv um seine eigene
berufliche Weiterentwicklung bemiiht.

Prinzip 10: Der Lehrer fordert die Kooperation im Kollegium, mit den Eltern,
sowie mit anderen Einrichtungen des Bildungs- und Sozialbereichs, um das Ler-
nen und das Wohl seiner Schiiler zu unterstiitzen.
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7.3 Linda Darling-Hammond

Standards fiir den Lehrerberuf: Probleme und Streitfragen®*

Obwohl derzeit die Unterstiitzung fiir die neuen Standards fiir Lehrerarbeit aus dem
politischen wie aus dem professionellen Raum gro83 ist, gibt es doch eine Reihe von
vertrackten Problemen, die im Rahmen der Arbeit an diesen neuen Systemen gelost
werden miissen. Diese Probleme und Streitfragen reichen von eher technischen Mess-
problemen und praktischen Fragen der Implementation zu sozialen und politischen Fra-
gen beziiglich der Machtbalance zwischen Staat und Profession. Einige dringende Prob-
leme sollen im folgenden erortert werden; zugleich soll deutlich gemacht werden, wel-
che Forschungsfragen jeweils hieran gekniipft sind.

1. Standards und Beurteilungsverfahren richtig aufbauen

Eine erste Gruppe von Problemen ergibt sich aus der Frage, wie man die Technologien
und Instrumente der neuen Standards und Beurteilungen (assessments) weiterentwi-
ckeln und verfeinern will: wie werden Validitdt und Reliabilitit gegeneinander abgewo-
gen, wie entwickelt und evaluiert man Beurteilungsstrategien, die sensibel sind fiir gutes
Unterrichten in sehr unterschiedlichen Kontexten; und wie entwickelt man Beurtei-
lungs- und Bewertungsverfahren, die weder Individuen noch Pddagogiken benachteili-
gen oder bevorzugen.

Eine Schliisselfrage fiir den Einsatz von Standards und Evaluationen als Hebel der Re-
form liegt darin, ob die Standards und Beurteilungen ,,richtig™ aufgebaut sind, also be-
riicksichtigen, dass es viele mogliche Definitionen von Qualitét gibt, dass diese von
ihren jeweiligen Kontexten bestimmt sind, und dass es immer noch verbessert werden
konnen. Trotz des groBen Enthusiasmus gibt es noch zu wenig Forschung zu der Frage,
ob durch Assessment-Verfahren (etwa des INTASC oder des National Board™) die tat-
sdchlich bei ihren Schiilern erfolgreichen Lehrer identifiziert werden, ob die Hand-
lungsweisen von Lehrern, die in unterschiedlichen Kontexten erfolgreich sind, sich
doch soweit dhneln, dass sie von den Standards und Beurteilungen abgedeckt (i.S.v.
erfasst) werden, und ob die auf der Basis von Standards und Beurteilungen zustande
kommenden Entscheidungen tatséchlich fair und ausgewogen (unbiased) sind und keine

** Orig: Abschlusskapitel aus L. Darling-Hammond: Standard setting in teaching:
Changes in licensing, certification, and assessment. In: V. Richardson (Ed.): Handbook
of Reseach on Teaching. Fourth Edition. Washington: Am. Educ. Res. Ass. 2001, S.
751-776; Auszug, S. 770-773. Linda Darling-Hammond ist Charles E. Ducommun Pro-
fessor of Education an der Universitit Stanford und Executive Director der National
Commission on Teaching and America’s Future (NCTAF). Sie war Mitglied des Na-
tional Board for Professional Teaching Standards (NBPTS) und war Vorsitzende des
Interstate New Teacher Assessment and Support Consortium (INTASC). Arbeitsiiber-
setzung: E.Terhart.

> INTASC steht fiir Interstate New Teacher Assessment and Support Consortim, mit
,National Board” ist das National Board for Professional Teaching Standards gemeint.
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negativen Auswirkungen auf die Vielfalt der Lehrkréfte haben, indem etwa ein Punkte-
system aufgebaut wird, das in keiner Relation zur Effektivitit der Lehrer steht. Ubliche
Tests wie PRAXIS sind noch nicht darauthin untersucht worden, in welchem Ausmaf
sie denjenigen didaktischen Vorstellungen entsprechen, auf die die neuen Unterrichts-
konzeptionen und Lehrerstandards gerichtet sind. Das heif3t: In allen diesen Féllen voll-
ziehen die Staaten (der USA) Entscheidungen auf der Basis von Beurteilungen, liber die
ein forschungsbasiertes Wissen hinsichtlich Reliabilitit und Validitit noch nicht vor-
liegt. Hier ist noch viel Forschungsarbeit notwendig, um sicherzustellen, dass Standards
und Beurteilungen in einem maximalen Sinne valide sind, und zwar iiber Absolventen,
Inhaltsbereich und Kontexte hinweg.

Obwohl diese Fragen situativ immer schon beantwortet werden miissen, sollten sie
gleichwohl sténdig in die Debatte um guten Unterricht und um geeignete Evaluationsin-
strumente integriert werden. Soll man z.B. das Lehrerwissen und —handeln an denjeni-
gen Anforderungen orientieren, die gegenwértigen in den Schulen vorherrschen, in
Schulen also, in denen sich die Rolle und manchmal auch das Selbstverstidndnis der
Lehrer noch dominant auf den ,Stundenhalter’ beschrinkt ist? Oder soll man in der Leh-
rerbildung auf eine reformierte, verdnderte Schule abzielen, in der den Lehrern eine
breitere Rolle zukommt (Lehrplangestalter, kollegiale Weiterbildner, Schulentwickler).
Sollte man sich bei den Standards fiir ,,guten Unterricht* an traditionellen, weitverbrei-
teten Unterrichtsformen orientieren, die aber nicht den Stand der didaktischen For-
schung widerspiegeln? Will man neuen padagogischen Ansédtzen Glauben schenken —
oder sollte man Mischungen favorisieren? Sind Standards und Evaluationen fiir ,,guten
Unterricht® in ,,weilen® Gegenden auch tauglich fiir ,,multikulturelle* Kontexte?

Sykes (1990, S. 19) hat das Problem in seiner Erorterung der Legitimation von didakti-
schen Priferenzen folgendermallen formuliert: ,,Es gibt keine einfache und vollstindig
faire Antwort auf diese Frage ,Warum sollte ein Lehrer gerade dies wissen?’ Hier miis-
sen mutige Entscheidungen gefillt werden, die dann aber von umfangreichen Beratun-
gen und vorsichtigen Implementationen gefolgt sein miissen®.

2. Lehrer darauf vorbereiten, die Standards zu erfiillen

Ebenso treten gravierende Probleme auf, wenn man daran denkt, wie die Lehrer auf
diese anspruchsvollen Standards vorbereitet werden sollen. Gegenwirtig liegt noch we-
nig Wissen dariiber vor, welche Lernumgebungen in der Erstausbildung, wihrend der
Berufseingangsphase, wihrend der Berufsbiographie und im Kontext von Schulent-
wicklungsprozessen den deutlichsten Erfolg bewirkt im Hinblick auf die Erfiillung der
Standards. Wilson/Ball (1996, S. 122) schreiben:

,Die neuen Verfahren der Beurteilung von Lehrern sind fiir Lehrer das, was die neuen Formen
der Schiilerbeurteilung fiir die Schiiler sind. An diesen Standards muss sich die Lehrerbildung
orientieren. Reformer hoffen darauf, dass ein Wechsel des Priifungs- und Zulassungsverfahrens
sich auf die Art der Lehrerbildung (als Vorbereitung auf diese Priifung) auswirkt. Weniger deut-
lich sind jedoch bildslang die Herausforderungen, die dies fiir die Lehrerbildner (d.h. das Perso-
nal in der Lehrerbildung) darstellt, die neue Wege der Qualifizierung von angehenden Lehrern
finden miissen, damit die ausgebildeten Lehrkréfte die leistungsbasierenden Evaluationen er-
folgreich bestehen*.
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Diese Herausforderung wird noch groer durch die Tatsache, dass Schul- und Unter-
richtsreformen die Kluft ,,zwischen dem Ausgangspunkt der angehenden Lehrer und
dem angestrebten Qualifikationsziel noch vergroBBern® (ibid., S. 122). D.h. mehr denn je
ist das aus der Schule mitgebrachte paddagogisch-didaktische Alltagswissen von Lehr-
amtsstudierenden inadidquat mit Blick auf die angestrebten Reformen, mehr denn je
miissen angehende Lehrer umlernen und dazulernen. Insbesondere ein an kritischem
Denken und verstehendem Lernen orientiertes Unterrichten ist sehr schwer zu entwi-
ckeln, da es sehr flexibles Handeln erfordert und nicht anhand einfacher Anweisungen
umgesetzt werden kann. Wenn man Schiiler zum selbststéindigen Denken bringen will
und auch tatsichlich bringt, so lassen sich die weiteren Abldufe eben nicht prézise vor-
aussagen.

Das Wissen tiber effektive Unterrichtsstrategien der Vorbereitung von Lehrer auf diese
anspruchsvolle, am Sachverstehen orientierte Qualitit von Unterricht entsteht erst all-
méihlich. Wir miissen noch sehr viel {iber die Effizienz und Wirkung der verschiedenen
Strategien zum Aufbau anspruchsvoller, multidimensionaler Praxisformen lernen. Wil-
son/Ball (1996) meinen, dass solche Strategien die Erfindung neuer Unterrichtskonzepte
durch schulinterne Entwicklungsarbeit von reformorientierten Lehrern mit umfasst,
durch Curriculum-Materialien wie Fallstudien, Video-Dokumenten, Datenbanken mit
Mustern fiir Unterricht, die auch weitere Forschungen ermoglichen sowie durch eine
Realisierung der in den Lehrerstandards ausgedriickten Pddagogik in der Praxis der
Lehrerbildung selbst. (...)

Wenngleich es Indizien dafiir gibt, dass solche Instrumente wirksam sind, wissen wir
nicht, welche Kombinationen von Maflnahmen zur Steigerung der Lehrerkompetenz
unter welchen Schulbedingungen am ehesten zu einher Steigerung der Qualitit von Un-
terricht im Sinne der neuen Lehrerstandards und insofern dann auch zu erhdhten Lerner-
folgen der Schiiler beitragen. Ebenso wissen wir nichts iliber das Verhiltnis von Auf-
wand und Ertrag solcher Maflnahmen, ob sie in verschiedenen Kontexten unterschied-
lich wirken, ob man dabei nicht auch die berufliche Entwicklungsphase der Lehrer be-
riicksichtigen muss usw. Diese Fragen miissen im Zusammenhang mit Reformmodellen
zur Lehrererstausbildung sowie zur Lehrerfort- und —weiterbildung untersucht werden.
Und schlieBlich: Obwohl vieles dafiir spricht, dass Lehrer allein schon durch die Teil-
nahme an berufsbezogenen Evaluationen berufsbezogen lernen, wissen wir nicht genau,
welche Art von Lernen dabei stattfindet, wie wechselnde Bedingungen sich auf das be-
rufsbezogenen Lernen auswirken, und wie weit dieses Lernen fiir organisiere Lehrer-
fortbildung nutzbar gemacht werden kann.

Ebenso wichtig wird es sein, die Effektivitit der neuen Standards zu priifen, d.h. zu fra-
gen, wie weit sie die erwiinschten Ziele erreichen. Also tatséchlich zu einer verdnderten
Unterrichtswirklichkeit und zu einem erweiterten professionellen Wissen fiihren.
Wenngleich Enthusiasmus und augenscheinliche breite Zustimmung in der Schul- und
Lehrerszene einerseits vielversprechend sind, ist doch iiber die konkreten Mafinahmen
in Lehrerbildungsinstitutionen, Schulverwaltungen, Schulen, Ministerialbiirokratien
wenig systematisch bekannt. Um die Wirksamkeit verschiedener Maflnahmen bemessen
zu konnen, sollte dieser Wandlungsprozess kontinuierlich beobachtet werden.

Wihrend die Lehrerbildungsszene an einer Verbesserung der Programme arbeitet, darf
sie jedoch bestimmte widerstandige Rahmenfaktoren nicht auBler Acht lassen.
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3. Dauerprobleme: Lehrerzyklen, Standards und Ungleichheit

Im Vollzug der Reformen wird die Lehrerbildung von ,ewigen’ Problemen eingeholt:
Besoldungsunterschiede und differierende Arbeitsbedingungen haben zu einem Leh-
rermangel in den Innenstadtzonen und in d&rmeren landlichen Gebieten gefiihrt. Und aus
unterschiedlichen Griinden gehen Landes- und Kommunalbehdrden dazu iiber, die
Standards fiir den Eintritt in den Lehrerberuf abzusenken anstatt umgekehrt Anreize zu
schaffen, die eine hinreichende Lehrerversorgung sicherstellen konnten. Dies hat zur
Konsequenz, dass sich gegenwirtig eine scharfe Trennungslinie im Gesamt-Lehrkorper
der Nation aufbaut, die schirfer nie war: Wéhrend einige Kinder und Jugendliche von
Lehrern unterrichtet werden, deren Qualitét sehr viel besser ist als in der Vergangenheit,
wird eine wachsende Zahl von Kindern aus armen Bevolkerungskreisen und aus Min-
derheiten von Lehrern unterrichtet, die fiir ihre Aufgabe eigentlich nicht vorbereitet
sind. Diese Unterqualifizierung so vieler neu eingestellter Lehrer bringt das Risiko der
Zunahme von Ungleichheit der Bildungschancen und Bildungsergebnissen mit sich —
mit all den sozialen und gesellschaftlichen Folgeproblemen, die damit verbunden sind.
Und das in einer Zeit, in der man von der heraufziechenden Wissensgesellschaft spricht.

Es ist sicher legitim zu fragen, ob nicht die Erhohung der Standards fiir den Eintritt in
den Lehrerberuf zu einem nachlassenden Interesse von potentiellen Interessenten und
schlieBlich zu Lehrermangel fiihrt. Ebenso kann man fragen, ob mit hoheren Standards
nicht auch der Zugang von Lehrern aus Minoritidtengruppen reduziert wird (wie dies
historisch bei der Professionalisierung des Medizinerberufs zu beobachten war). Selt-
samerweise ist — historisch gesehen — beim Lehrerberuf jedoch das Umgekehrte der
Fall. Sedlak/SchloBman (1986, S. 39) schreiben:

,.Es war moglich, auch in Perioden des Lehrermangels die Standards zu erhdhen. Nicht nur hat
die Erhohung von Standards den Lehrermangel nicht vergrofert. Sie hat vielleicht sogar zur
Verringerung des Lehrermangels beigetragen — v.a. wenn sie mit Gehaltsanhebungen verbunden
war —, und zugleich das 6ffentliche Ansehen des Lehrerberufs gesteigert™.

In den Phasen der Erh6hung der Standards und der Gehilter blieb der Frauen- und Mi-
norititenanteil in der Lehrerschaft konstant oder wuchs gar. Der Anteil von Berufsan-
fangern aus Minoritdten ging in den 1970er und 1980er Jahren zuriick, und zwar des-
halb, weil andere Berufe, die bisher fiir Minorititen verschlossen waren, sich 6ffneten,
die Lehrergehélter sanken und schlieBlich: weil sehr leistungsfdahige Studenten sich aus
den Lehramtsstudiengéingen zuriickzogen. (Darling-Hammond/Pittmann/Ottinger 1988).
Unterschiedlich hohe Durchfallquoten bei Lehramtspriifungen (teacher licensing tests)
zuungunsten von Minorititsangehdrigen waren teilweise eine Folge der Tatsache, dass
sich die fahigeren Studierenden aus Minoritdtengruppen besser bezahlten Berufsfelder
zuwandten. Als in den spaten 1980 und den 1990er Jahren die Lehrergehélter wieder
anzogen, ist auch die Zahl der Berufsanfianger aus Minorititen wieder gestiegen, wenn-
gleich nicht bis zu dem Anteil, den farbige Schiiler in unseren Schulen ausmachen (Dar-
ling-Hammond 1997).

Derzeit gibt es zwar keinen generellen Lehrermangel, aber doch einen Lehrermangel in
spezifischen Bereichen und Feldern. Faktisch werden in den USA Jahr fiir Jahr insge-
samt viel mehr Lehrer ausgebildet als tatsédchlich dann auch in den Beruf eintreten. Be-
reichsspezifischer, punktueller Lehrermangel (spot shortages) entsteht aufgrund von
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Gehaltsunterschieden und Unterschieden in den Arbeitsbedingungen: fehlende Planung,
unzureichende nationale, landesbezogene und regionalspezifische Informationen iiber
ausscheidende Lehrer, unabgestimmte Zulassungsbedingungen in den einzelnen Bun-
desstaaten, inaddquate Anreize fiir Lehrer in denjenigen Bereichen und Feldern, in de-
nen sie gebraucht werden (NCTAF 1996). Hinzu kommt, dass beinahe 30% der neu
eingestellten Lehrer den Beruf innerhalb der ersten fiinf Jahre wieder verlassen (insbe-
sondere in den sozialen Brennpunkten). Die fiihrt dazu, dass stindig nach neuen Lehr-
kréaften gesucht werden muss. Bundesstaaten und Kommunen, die diesen Trend umge-
kehrt haben, haben dies erreicht, indem sie Gehélter und Arbeitsplatzbedingungen an-
geglichen, eine vorausschauende Einstellungspolitik und entsprechend ausgerichtete
Berufseingangsphasen (induction programs) betrieben und sich insbesondere um die
Lehrerversorgung in sozialen Brennpunkten gekiimmert haben. Die Schliisselfrage lau-
tet, ob auch andere Bundesstaaten und Kommunen bereit sind, in solche Strategien zu
investieren — oder ob sie statt dessen schlicht und einfach die Standards der Lehrer fiir
die gefdhrdetsten Kinder aus den machtlosesten Bevdlkerungsteilen absenken.

Das vielleicht wichtigste Anliegen der neuen Standards fiir die Lehrer und die Lehrer-
bildung liegt darin, dass sich sowohl Lehrerstudenten wie auch Lehrerbildungseinrich-
tungen an ihnen orientieren konnen. Der Sinn von Standards liegt ja nicht darin, die
Durchfallquote zu erhéhen, sondern die Qualitidt der Ausbildungs- und Vorbereitungs-
programms zu steigern. Einer der wichtigsten Aspekte der neuen Standards liegt darin,
dass sie die Anspriiche an Lehrerkompetenzen klar benennen, indem sie sich auf zentra-
le Unterrichtsaufgaben konzentrieren. Es geht also nicht ldnger um die Zusammenstel-
lung von Themenlisten, Inhaltskatalogen und Kursprogrammen, die man absolviert ha-
ben muss, und auch nicht um die Uberpriifung von abgehobenem Wissen jenseits seines
Verwendungskontexts. Die Tatsache, dass Lehramtsstudierende nach eigenen Aussagen
von den neuen Standards lernen und dass die Beurteilungen ihnen dabei helfen, ihre
beruflichen Handlungsformen (skills) zu entwickeln und zu verfeinern, kann zu einer
Steigerung der Qualitédt von Lehrerarbeit auf breiter Front beitragen.

4. Politik, Verwaltung und Steuerung

Eine zusétzliches Hindernis fiir einen flichendeckenden Gebrauch von Standards und
einer Losung der Probleme am Lehrerarbeitsmarkt ist die dezentrale, flickendeckenarti-
ge (crazy-quilt) Struktur der Bildungssystems und der Bildungsverwaltung in den USA.
Die gesamte Struktur, alle beteiligten Institutionen und Gruppen, die das System der
Lehrerbildung und der Lehrerversorgung iiberwachen und managen sowie einen Kon-
sens Uiber der Standards fiir die Akkreditierung, Lizensierung und der weitergehenden
beruflichen Qualifizierung bilden miissten, sind balkanisiert. Verschiedene Regierungs-
organisationen (sowohl legislative wie exekutive) auf unterschiedlichen Ebenen (Bund,
Staat, Kommune) sind an der Etablierung von Standards sowie an der Entscheidung
iiber Ausbildung und Einstellung beteiligt. Hinzu kommen Berufsverbande (Lehrerver-
bande, Fachgruppen) und nicht-organisierte Berufsinhaber. Alles, was in einem Bereich
des Systems getan wird, kann in einem anderen Bereich sehr leicht wieder aufgehoben
werden. Diese Situation erschwert jeden Prozess der Konsensbildung.

Wirksame Standards konnen unbequem sein, denn sie riicken Unzulénglichkeiten der
gegebenen Praxis ins Licht; solche Standards zu erfiillen setzt Verdnderungen voraus.
Dies fiihrt dazu, dass als Folge einer Erh6hung der Standards Schlupfldcher konstruiert
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werden. In einer Reihe von Staaten (der USA), in denen die Standards fiir die Zulas-
sung/Lizensierung von Lehrern erhoht worden sind, ist dies eingetreten: Die strengeren
Standards gingen zeitgleich einher mit dem Aufkommen temporirer oder alternativer
Zugangswege, die es vielen Kandidaten ermoglichte, sich eben nicht an den neuen
Standards messen zu lassen. In praktisch jedem Fall werden dann die am schlechtesten
vorbereiteten Lehrkrifte fiir die Arbeit mit den am stirksten benachteiligten Kindern
eingesetzt — wodurch eben diesen die Vorteile der Reform und Qualititssteigerung vor-
enthalten werden. Umgekehrt haben einige Staaten (der USA) Anreize und Ent-
wicklungsmdglichgkeiten geboten und gleichzeitig Standards erhoht. Auf diese Weise
wurde sowohl die Qualitit des Unterrichts wie auch die Chancengleichheit erhoht
(NCTAF 1996).

Ahnlich unterschiedliche Reaktionen auf die Anstrengungen und Unbequemlichkeiten
einer Reform waren im Kontext der Einfiihrung héherer Standards fiir Lehrerbildungs-
programme zu beobachten: Sobald die NCATE die Standards hoher gelegt hatte, wur-
den alternative Zugangswege installiert, die es dann ermdglichten, dass Schulen ihre
bisherige Praxis fortsetzen konnten, ohne sich einer externen Kontrolle anhand profes-
sionelle Standards zu unterziehen. Einige Lehrerbildungsinstitutionen haben gemeint,
sie konnten ihre je eigenen Standards definieren — und zwar in terms ihrer gegenwirti-
gen Praxis. Anderer dagegen haben ihre Studienginge, ihr Personal sowie ihre Lehre
aufgewertet und anspruchsvoller gestaltet, um bundesweit giiltige Standards zu erfiillen.
Letzteres geschah immer dort, wo die jeweiligen Staaten (der USA) darauf insistierten,
dass genau dies geschehen miisse.

Eine Umstrukturierung von Rollemustern sowie eine Umverteilung von Ressourcen
kann ebenfalls zu Widerstdnden gegeniiber an Standards orientierten Modelle der Leh-
rerweiterbildung fiihren, denn ,,der Versuch, Lehrerweiterbildung an professionellen
Standards zu orientieren wurde einen grundsétzlichen Wandel der Balance der Autoritét
und Kontrolle {iber die Arbeit von Lehrern und deren Evaluation bedeuten. Es wiirde
auch die traditionellen Methoden der Verteilung von Mitteln fiir die berufliche Weiter-
entwicklung verdandern® (Ingvarson 1997, S. 6).

Ingvarson nimmt an, dass Arbeitgeber und Universitéten, die traditionell die Mittel und
die Entscheidungsgewalt iiber ,,professional development* kontrollierten, zunichst sehr
zdgerlich sein wiirden bei der Ubergabe dieser Mitteln und Entscheidungskompetenz an
die Profession selbst. Auch staatliche Stellen wiirden einer solchen Verlagerung von
Entscheidungskompetenz an die Profession selbst kritisch gegeniiber stehen. So hat
etwa das Council of Chief State School Officers (etwa: Kommission der Obersten
Schulbeamten der Bundesstaaten ? -ET) allen Versuchen einzelstaatlicher Institutionen
die Unterstiitzung verweigert, die darauf hinauslaufen, der Profession selbst zur Formu-
lierung von Standards fiir sich selbst zu autorisieren.

Gleichwohl gibt es Indizien dafiir, dass genau dies beginnt. Parallel zu intensiven Be-
mithungen der Einzelstaaten (der USA) um Standards fiir die Lehrerbildung zeigen Stu-
dien, dass auch das Engagement der Lehrer in Sachen ,Standards fiir die eigene Arbeit’
zugenommen hat (Darling-Hammond 1997). Bemerkenswerterweise ist das Interesse
von Lehrern an Universititsseminaren zwischen 1994 und 1996 deutlich zuriickgegan-
gen, wohingegen die Teilnahme an Lehrerfortbildungen, die auf eine erweiterte Zertifi-
zierung zielten, deutlich gestiegen ist (NEA 1997). Gleichzeitig wurden neuen Formen
der Lehrerweiterbildung bzw. der berufsbezogenen Kompetenzsteigerung zwischen
Universititen Schulbezirken und Lehrerverbénden ausgearbeitet, die vielleicht die An-
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zeichen fiir eine produktivere, synergetische Zukunft des beruflichen Lernens von Leh-
rern sind.

Eine letzte Barriere sind schlieBlich die politischen und programmatischen Realititen,
die die gegenwértigen Praxis stabilisieren. Zu diese Realitdten gehort auch eine gerade-
zu geologische Aufschichtung von Traditionen, die den Lehrplan und das Unterrichten
ebenso bestimmen wie auch die Normalititserwartungen an Unterrichtsprogramme,
Absolventen von Lehrerbildung und erfahrene Lehrer. Wenn neue Konzepte und Pro-
gramme auftauchen, werden nur in den seltensten Féllen alte offiziell und wirklich be-
endet. Diese widerstrebenden und widerstandigen Krifte miissen zunéchst identifiziert
werden, bevor man sie angehen kann; nur durch die Zusammenarbeit aller Beteiligten
ist die festgefahrene Struktur zu dndern.

5. Zusammenfassung

Neuere Standards fiir das Unterrichten versprechen die Aussicht auf eine Reform der
Laufbahn von Lehrern und kénnen dazu beitragen, das Lernen im Beruf neu zu ordnen.
Der Wert professioneller Standards liegt zum einen in ihrer Authentizitit — d.h. in ihrer
Féhigkeit, der Komplexitdt der Interaktionsgeschehens zwischen Lehrern und Schiilern,
zwischen Inhalten und Kontexten gerecht zu werden. Zum anderen befordert die parti-
zipatorische Struktur der dazugehdrigen Beurteilungssysteme eine breitere Wissens-
entwicklung innerhalb der Profession. Generell wird dadurch die Etablierung von all-
gemein geteilten Normen gefordert, weil Unterrichten damit 6ffentlich und kollegial
wird (anstatt wie bisher geheim/abgeschottet und individualisiert/vereinzelt durchge-
fithrt zu werden). Standards fiir das Unterrichten in Verbindung mit Standards fiir die
Lehrerbildung konnten schlieBlich eine gewisse Struktur und Kohérenz in das fragmen-
tierte, chaotische System des gegenwirtige wohl eher zufilligen beruflichen Lernens
von Lehrern bringen.

Standards fiir den Lehrerberuf sind kein Wundermittel. Sie konnen nicht die Probleme
dysfunktionaler Schulorganisation, iiberalterter Lehrpline, ungleichgewichtiger Res-
sourcenallokation oder fehlender sozialer Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen
16sen. Wie alle Reformen, so bergen dariiber hinaus auch Standards bestimmte Gefah-
ren. Die Definition von Standards in allen Professionen muss der Gefahr begegnen, dass
die berufliche Praxis durch die Kodifizierung von Wissen eingeschrinkt wird und da-
durch legitime Diversitdt im Feld sowie auch neue Erkenntnisse unterdriickt werden,
dass die Zugdnge zum Beruf iiber Gebiihr durch Faktoren erschwert werden, die mit der
beruflichen Kompetenz selbst nichts zu tun haben, oder dass schlieBlich die Vorausset-
zungen und Chancen zur Erfiillung dieser Standards ungleich verteilt sind. Obwohl
zahlreiche Dilemmata existieren und manche Barriere iiberwunden werden muss, geben
die entsprechenden Anstrengungen von Pddagogik und Bildungsadministration Anlass
zu der Hoffnung, dass die neuen Standards flir das Unterrichten einen wichtigen Beitrag
fiir die Erziehung der Erzieher leisten — fiir solche Erzieher, die auf die Herausforderun-
gen des 21. Jahrhunderts vorbereitet sind.
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