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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 26 (3), 2008

Neue Konzepte der Lehrerweiterbildung im Kontext US-
amerikanischer Standards-Reformen

Esther Berner

Dieser Beitrag beschéftigt sich im Sinne eines Forschungsiiberblicks mit neuen
Trends in der US-amerikanischen Lehrerweiterbildung (professional develop-
ment), wie sie im Zuge der Standards-Bewegung aufgekommen sind. Im Vorder-
grund neuerer Konzepte steht dabei 1) die Ausrichtung der Anliisse an konkreten
Praxisproblemen und 2) spezifisch fachdidaktischen Problemstellungen, 3) Mog-
lichkeiten des gemeinschaftlichen Lernens in Fachgruppen und Netzwerken und
4) der vertieften forschenden> Auseinandersetzung mit Unterrichtsprozessen.
Diese Forderungen lassen sich u.a. auf Probleme der Implementation staatlicher
Standards zuriickfiihren. Die Forderung des Forschungsaufkommens im Bereich
der Lehrerweiterbildung wurde somit auch zu einem politischen Anliegen — was
Spannungen zwischen wissenschaftlichen und professionellen einerseits und poli-
tischen Zielsetzungen andererseits aufkommen lisst. Die Uberlegenheit der neue-
ren Weiterbildungsansiitze vorausgesetzt, zeigt sich somit, dass neben der inhalt-
lichen und pidagogisch-methodischen Ausrichtung das Verstindnis der Funktion
von Weiterbildungsmassnahmen bzw. -angeboten im steuerungspolitischen Ge-
samtkontext eine zentrale Rolle spielt.

Warum den Blick auf die Vereinigten Staaten lenken, wenn es erstens um Bildungsstan-
dards geht und zweitens um Lehrerbildung? Gegen beides konnten Griinde angefiihrt
werden. Zuerst der allgemein eher schlechte Ruf des US-amerikanischen Bildungssy-
stems, was dessen Leistungsfahigkeit angeht — ein Ruf, der durch die internationalen
Studien TIMSS und PISA allerdings nur partiell bestétigt wird. Weiter sind es gerade
die Effekte, die die Einflihrung von Standards und Tests in den Staaten mit sich ge-
bracht haben, die die Gegner entsprechender Steuerungsreformen regelmaissig heran-
ziehen, um dhnliche Vorhaben hierzulande abzuweisen. Und drittens, mit Bezug auf
die Lehrerbildung, hat uns David F. Labaree mit seinem Buch The Trouble with Ed
Schools (2004) den zweifelhaften Status der dortigen Lehrerbildung innerhalb der aka-
demischen Institutionen vor Augen gefiihrt und u. a. mit deren weit zuriickreichender
Liaison mit reformpaddagogischen Anliegen begriindet.

Dass die Staaten gerade im Zusammenhang mit Fragen der Einflihrung von Bildungs-
standards mehr zu bieten haben, als lediglich als abschreckendes Beispiel herzuhalten,
bemerkt, wer die tiberaus reiche einheimische Forschungsliteratur zu diesem Gegen-
stand zur Kenntnis nimmt. Es wird in diesem Beitrag vorausgesetzt, dass die USA im
Gegenteil ein instruktives Beispiel abgeben, um von der Einfiihrung von Bildungsstan-
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dards auf Konsequenzen fiir Unterricht und Lehrerbildung zu schliessen. Dabei haben
sich seit den 80er-Jahren in drei Phasen verschiedene Reform- und Implementations-
ansétze abgeldst, die Wirkungen und auch (unerwiinschte) Nebenwirkungen gezeigt
haben, auf die zuweilen Korrekturmassnahmen folgten. Es entstanden Begleit- und
Evaluationsstudien in grosser Zahl, die die Implementation von education standards
auf den verschiedenen Ebenen des Systems untersuchen. Parallel dazu und gestiitzt auf
entsprechende empirische Ergebnisse entwickelte sich ein Bereich wissenschaftlicher
Theoriebildung, der sich dezidiert mit der Frage der Implementation von Standards und
in diesem Zusammenhang auch mit Fragen der Lehrerbildung und des Lehrerlernens
beschiéftigt.

Die Bezugnahme auf jene drei Reformphasen ist im folgenden ersten Abschnitt von Be-
deutung, um zu verstehen, welche Erfahrungen in den USA die Aus- und Weiterbildung
von Lehrkréften plotzlich zu einer neuen, nicht nur wissenschaftlichen, sondern auch
politischen Bedeutung avancieren liessen. Es waren insbesondere neuere Ergebnisse
aus der Implementationsforschung, die das Handeln und damit verbunden das Lernen
der Lehrperson in den Fokus riickten und so das Forschungsaufkommen im Bereich
Lehrerbildung merklich steigerten (Abschnitt 2). Im dritten Abschnitt wird der aktuelle
Stand wissenschaftlicher Forschung und Diskussion zur Lehrerweiterbildung (profes-
sional development) unter besonderer Beriicksichtigung der Einfiihrung von Standards
aufgezeigt. Abschliessend wird unter Bezugnahme auf eine spezifische Form der Leh-
rerweiterbildung — in deren Zentrum das Lernen der Lehrperson anhand von Schiilerar-
beiten steht — auf das Spannungsfeld verwiesen, das sich zwischen externen politischen
Reformanspriichen und deren Umsetzung iiber padagogische Konzepte professioneller
Weiterbildung ergeben kann.

1. Drei Phasen US-amerikanischer Schulreformen und die Rolle von
Standards

Den Auftakt zur anhaltenden Diskussion um Bildungsstandards und an den Ergebnis-
sen orientierte Rechenschaftslegung machte im Jahr 1983 die Publikation von 4 Nation
at Risk durch die National Commission on Excellence in Education, eines Reports,
der den nationalen Stand beziiglich schulischer Bildungsleistungen sowie die gesell-
schaftlichen und wirtschaftlichen Folgen in diisteren Farben malte. Die Hebung der
Standards wurde in der Folge ein Hauptziel der Schulreformen in den USA.

Dabei lassen sich seit den 80er-Jahren drei Wellen mit je unterschiedlichen Reform-
konzepten und -priorititen unterscheiden (Berner & Stolz, 2006). Die Forderungen
im Anschluss an den nationalen Krisen-Report liefen auf strengere Standards, d.h.
hoéhere Abschlussanforderungen, anspruchsvollere Lehrplédne mit stirkerer Betonung
der <harten> Facher und hohere Erwartungen an die Schiilerinnen und Schiiler hinaus;
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auch die Zeit des Schulbesuchs iiber den Tag und das Jahr sollten verlingert werden;
und schliesslich sollten die Anforderungen an die Ausbildung der Lehrkrifte gesteigert
werden. 4 Nation at Risk fihrte die Bildungsmisere u. a. darauf zuriick, dass im Schnitt
41% der Lehrerausbildung fiir Pidagogik und Didaktik aufgewendet wurde — zu viel
gegentiiber der Ausbildung der Lehrkrifte in den zu unterrichtenden Disziplinen.

Diese Massnahmen wurden in der Folge wegen ihres Top-down-Charakters kritisiert,
und es wurde moniert, dass sie lediglich zu einer infensification' des vorhandenen Sy-
stems fiihrten, jedoch keine zusitzlichen Kapazititen (capacity?) hervorbringen wiir-
den. Darauf wurde in einer zweiten Phase reagiert. Der Lehrberuf sollte attraktiver
gemacht werden, wiahrend mit Bezug auf die Lernenden das Augenmerk verstirkt auf
«the needs of special groups of students» gerichtet wurde (Desimone, 2002, S. 433).
Aufgrund der Befunde von Bildungswissenschaftlern wie Larry Cuban und David Ty-
ack (z.B. Cuban, 1984; Tyack & Tobin, 1994) haben sich diese Reformen weder auf die
Schulorganisation noch auf den Unterricht der Lehrpersonen massgeblich ausgewirkt.
Als Antwort darauf trat in einer dritten Phase der Ansatz der systemischen, an Stan-
dards orientierten Schulreform, standards-based systemic school reform, ins Zentrum
wissenschaftlicher Erdrterungen und politischer Massnahmen.

Systemic school reform unterscheidet sich gemiss Lusi (1997, S. 6) von fritheren Re-
formversuchen der 80er- Jahre in zwei bedeutenden Hinsichten. Erstens bemiiht sie sich
um eine Reform des Schulsystems als Ganzes. Der Ansatz arbeitet — im Gegensatz zur
vorangehenden «piecemeal reform» — auf die Herstellung von Kohérenz zwischen den
verschiedenen Teilelementen des Systems und der auf diese gerichteten Reformstra-
tegien hin. Zweitens will der Ansatz von der Einzelschule ausgehende Anstrengungen
zur Verbesserung von Lehr- und Lernprozessen unterstiitzen. Es sei ungeniigend, von
Staates wegen hohere Abschlussanforderungen festzulegen, ohne die Systembasis
(Schulen, Distrikte) bei den notwendigen Transformationsprozessen zu unterstiitzen.

Insgesamt rdumen die einschlidgigen Autorinnen und Autoren dieses Ansatzes der si-
gnifikanten Verbesserung der Unterrichtsqualitét iiber anspruchsvolle Curricula zentra-
len Stellenwert ein. Dieses Ziel wird hauptsichlich verfolgt mit der Formulierung von
standards und neuer curriculum frameworks3, einer kohirenten Reformpolitik (align-

! Intensification steht fiir die Forderung nach immer mehr des Gleichen, ohne dass wirkliche Innovationen
initiiert wiirden. Das Problem der intensification wird zudem im Zusammenhang mit Tendenzen einer
Deprofessionalisierung der Lehrkrifte diskutiert.

2 Capacity: «<The power to learn or retain knowledge; mental ability.» Yet another definition suggests a
dynamic dimension of capacity: (Innate potential for growth, development, or accomplishment.» ... Currently
the term is used in policy circles typically referring to the efforts of schools, districts, and states to enhance
the human resources needed to bring about curricular and instructional reform» (McDiarmid & Clevenger-
Bright, 2008, S. 135).

3 Die Begriffe <curriculum frameworks> und <content standards> werden hiufig synonym verwendet
fiir Spezifikationen von staatlicher Seite, was Schiilerinnen und Schiiler kénnen und wissen miissen. In
Kalifornien stehen «frameworks> fiir <standards>.
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ment) und einer Kombination von Zentralisierung (bezogen auf staatliche Zielvorga-

ben) mit Dezentralisierung, d.h. einer Erhohung der Flexibilitdt und Verantwortung

der lokalen Einheiten (Distrikte und einzelne Schulen). Zusammenfassend stehen etwa

fiir Marshall Smith und Jennifer O'Day (1993) folgende Elemente im Zentrum syste-

mischer Reform:

1. anspruchsvolle Curricula, fordernder Unterricht, hohe Leistungserwartungen an
alle* Schiilerinnen und Schiiler;

2. Herstellung eines kohdrenten Systems von curricularen Vorgaben, Standards, Unter-

richtsmaterialien und Leistungsmessung, dessen Zielsetzungen sich ebenso auf die

Aus- und Weiterbildung und Zertifikation der Lehrkrifte auswirken;

leistungsbezogene Rechenschaftslegung (accountability);

Anstrengungen zu einer Professionalisierung der Lehrkréfte;

5. Formulierung von Standards mit Bezug auf die Lerninhalte (content standards), mit
Bezug auf messbare Schiilerleistungen (performance standards) und Lerngelegen-
heiten (opportunity-to-learn-standards).

B w

Der Ansatz der systemic school reform steht bis heute im Zentrum der an education
standards orientierten Schulreformbemiihungen, ohne dass es an Gegnerschaft zu die-
sem Reformkonzept fehlen wiirde. Kritikerinnen und Kritiker attestieren diesem eine
eher bescheidene Wirkung auf Unterricht und Schiilerleistungen. Schmoker (2004)
fiilhrt diese enttduschenden Resultate auf die Komplexitit der Ansitze zuriick, die zu
Uberforderung, Uberladung und Frustration bei den Lehr- und Schulleitungspersonen
fithre, und bezeichnet diese Reformen insgesamt als gescheitert. Damit zahlt er zu den
Vertretern einer Linie, die einen dezidierten Bottom-up-Ansatz vertreten, also auf Team-
entwicklung, professionelles Lernen und den Aufbau von Ressourcen und Kapazititen
(capacity-building) in den Schulen setzen. An die Stelle langfristiger und komplexer
Pléne zur Reform einer Schule oder des Schulsystems seien kontinuierlich kurzfristige
Ziele mit direktem Fokus auf eine Verbesserung des Unterrichts zu setzen. Lehrper-
sonen miissten empirische Erfahrungen sammeln kdnnen, und zwar gemeinschaftlich
innerhalb professioneller Lerngemeinschaften, etwa indem sie gemeinschaftlich Un-
terricht planen und Materialien entwickeln. Durch die Adoption externer politischer
Programme werde das Schulpersonal hingegen zu passiven und abhéngigen Empfén-
gern fremder Scripts degradiert, statt zu aktiven Mitgliedern eines Forschungs- und
Entwicklungsteams.

4 Damit wendet sich der Ansatz gegen Ungleichheitseffekte vorangehender Reformen der 80er-Jahre.
Diese forderten anspruchsvolle Curricula und Tests, die im Gegensatz zu Multiple-Choice Aufgaben die
angestrebten higher-order skills messen sollten. Diese Reformen erreichten wegen ihrer Kosten- und
Ressourcenintensitit die benachteiligten Schulen mit hoher Population an leistungsschwachen Schiilerinnen
und Schiilern am wenigsten. Dies hat zu einer Differenzierung der Curricula in weniger anspruchsvolle
(basic skills) und anforderungsreiche (higher-order skills) gefiihrt. Systemic reform versteht sich somit auch
als Antwort auf diese Entwicklung mit ihren negativen Auswirkungen beziiglich Chancengleichheit (equity)
und Lerngelegenheiten.
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2. Implementationsprobleme

Die von Schmoker stark gemachte Perspektive miindet in zahlreiche wissenschaftliche
Arbeiten, die vor dem Hintergrund enttduschender Ergebnisse von an Standards orien-
tierten Schulreformen auf die Bedeutung der Kompetenzen der Lehrpersonen und da-
mit auf deren Aus- und Weiterbildung verweisen. Zugleich zeigten Ergebnisse aus der
Implementationsforschung, dass das Ausbleiben besserer Schiilerleistungen oftmals
nicht auf Miangel der einzuftihrenden Standards/Curricula zuriickging, sondern auf de-
ren unvollkommene Implementation. In der Implementationsforschung selber lisst sich
dabei ein Trend von friihen Innovations- und Change-Ansétzen aus den 60er-Jahren hin
zu Theorien des professionellen und organisationalen Lernens verfolgen, welche der
Komplexitit entsprechender Prozesse zunehmend gerecht zu werden versuchten. In
der Perspektive des ersten Theoriekomplexes werden Reformen von der oberen System-
ebene (Staat, Distrikt) initiiert; Strategien geplanter Reform fiihren — gegen Widerstén-
de — zur Ubernahme der Innovation an der Systembasis (Schule, Lehrpersonen). Im
Zentrum steht dabei ein abgrenzbares Produkt, das an den <Endnutzer> zu bringen ist.
Die in den 70er-Jahren aufkommenden Implementationstheorien richteten ihren Blick
dann zunehmend auf Prozesse, mittels derer politische Massnahmen und Verordnungen
auf dem Weg durch verschiedene Ebenen und Instanzen des Systems bis zur schliess-
lichen Umsetzung durch die Akteure (um-)interpretiert und adaptiert werden.

Im Zuge einer <kognitiven Revolution> (Gardner, 1985) erfolgte ein starker Einbezug
konstruktivistischer Lerntheorien, sowohl bezogen auf Individuen wie Organisationen.
Im Kontext von Schul- und Unterrichtsreformen wurde die Erforschung «[of] the <in-
terion lives of teachers — their decision- and sense-making, thinking, and learning pro-
cesses as well as their knowledge and dispositions» (McDiarmid & Clevenger-Bright,
2008, S. 139) zum zentralen Gegenstand. Das Interesse richtet sich damit auf die Mog-
lichkeiten und Voraussetzungen fiir anhaltendes Lernen von Lehrpersonen, Schulleite-
rinnen bzw. -leitern und anderen beteiligten Akteurinnen und Akteuren sowie auf die
benotigten Ressourcen bzw. Kapazitéten.

3. Der Ruf nach besserer Lehrerbildung

Empirische Ergebnisse aus der Begleit- und Evaluationsforschung im Kontext von
Standards-Reformen untermauerten die Hinwendung der Implementationsforschung
zu den Mikroprozessen auf individueller und kollektiver Ebenen (vgl. z. B. Coburn,
2006). Die Ausbildung der Lehr- und Schulleitungspersonen wurde so zu einem wis-
senschaftlich interessanten Thema, das von der Politik schnell aufgegriffen wurde.
In the policy arena, evidence that policymakers found compelling began to mount that teachers — and their
relative capacity — do, indeed, make a difference. Using econometric statistical tools, researchers found,

that teacher «quality> — defined by degrees, credentials, and experience — was the single most significant
in-school influence on student achievement. (McDiarmid & Clevenger-Bright, 2008, S. 139)
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Dieser Befund fiihrte dazu, dass Staaten, insbesondere jene, die ambitidse Standard-

basierte Reformen lanciert hatten, ihre Investitionen in Lehrerweiterbildung um ein

Vielfaches erhdhten. Resonanz hatte insbesondere der Report der National Commis-

sion on Teaching and America's Future What Matters Most: Teaching for America's

Future (1996) ausgeldst. Der Bericht setzte folgende zentrale Botschaften in den Vor-

dergrund:

— Das Wissen und Koénnen der Lehrkrifte ist der bedeutendste Faktor im Hinblick auf
das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler.

— Die Rekrutierung, Vorbereitung und die Bewahrung (refaining) von guten Lehrkraf-
ten im Beruf ist die wichtigste Strategie fiir die Verbesserung der Schulen.

— Dazu sollte die Berufseinstiegsphase reformiert werden, etwa durch Mentoring-Pro-
gramme und indem die Vergabe einer definitiven Lizenz an eine portfoliobasierte
Leistungsmessung im Lauf des ersten Praxisjahrs oder der ersten beiden Praxisjahre
gekniipft wird.

— Schulreformen kénnen nur dann erfolgreich sein, wenn sie auf die Schaffung guter
Unterrichtsbedingungen fiir die Lehrkréfte zielen.

Es hatte sich somit auch politisch die Schlussfolgerung durchgesetzt, dass die Bemii-
hungen zur Hebung der Schiilerleistungen im Rahmen der Standards-Bewegung in
eine Sackgasse gelangt waren, weil die meisten Schulen und Lehrkrifte sich nicht als
fahig erwiesen, den geforderten an Standards orientierten Unterricht umzusetzen. Die
Leistungen der bisherigen Lehrerausbildung (auf die hier jedoch nicht eingegangen
werden kann) gelangten dabei ebenso in die Kritik wie die gingige Weiterbildung, die
als oberflachlich, fragmentiert, unkoordiniert und dabei kaum an Reformanforderungen
und tatsdchlichen Leistungen (oufcomes) orientiert wahrgenommen wurde. Die Kritik
ist begleitet von einem verstirkten und methodisch anspruchsvollen Forschungsauf-
kommen zu Lehrerbildung und Lehrerlernen. Die Forschungsdesigns orientieren sich
zunehmend an der Effektivitit von Weiterbildung und unterscheiden sich somit von
fritheren Untersuchungen, die vornehmlich die Zufriedenheit der Teilnehmenden mit
dem Weiterbildungserlebnis evaluierten.

Im Folgenden werden vier Kernthemen und -befunde, die fiir neuere Trends in der US-
amerikanischen Lehrerweiterbildung stehen, aufgegriffen und kurz ausgefiihrt.

3.1 Subject matter vs. pedagogical knowledge

Wurde oben auf verschiedene Ausserungen verwiesen, die die Kompetenz von Lehr-
kréften als wichtigsten Faktor fiir das Lernen und die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler bezeichneten, blieb vorerst strittig, welches Wissen und Koénnen ausschlag-
gebend ist: das disziplindre Wissen beziiglich der zu unterrichtenden Fécher (subject
matter knowledge bzw. content knowledge) oder padagogisches bzw. fachdidaktisches
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Wissen.> Wie bereits erwédhnt hatte der Bericht 4 Nation at Risk kritisiert, dass die
Ausbildung in den Unterrichtsfichern in der Vergangenheit vernachlissigt worden sei,
und tatsdchlich hatte sich in den 1970er- und 80er-Jahren in der Lehrerbildung eine
Verlagerung der Gewichtung vom disziplindren Fachwissen hin zu allgemeiner pada-
gogischem und didaktischem Wissen ereignet. Nun konnten Untersuchungen mit Be-
zug auf Mathematik und Naturwissenschaften zeigen, dass ein starker Zusammenhang
besteht zwischen der Ausbildung in jenen Fachdisziplinen und dem Lernzuwachs der
Schiilerinnen und Schiiler (z. B. Monk, 1994; Goldhaber & Brewer, 2000). Gerade fiir
die Durchfithrung von curricularen und Standards-Reformen sei ein vertieftes Content-
Wissen bei den Lehrerpersonen eine bedeutende Voraussetzung, die haufig fehle (Cor-
coran & Goertz, 1995). Die Bedeutung des akademischen Wissens bezogen auf die zu
unterrichtenden Facher kommt auch darin zum Tragen, dass inzwischen verschiedene
Staaten von den angehenden Lehrkréften einen Master-Abschluss verlangen (Yinger,
1999, S. 106).

3.2 Praxisbezug

Praxisbezug und damit die Mdglichkeit des job-embedded learning stellt eine wei-
tere forschungsgestiitzte Forderung im Hinblick auf effektive Weiterbildung dar (z. B.
Wilson & Berne, 1999; Hawley & Valli, 1999). Weiterbildung hat demnach von Un-
terrichtsproblemen, die Lehrpersonen beschiftigen, auszugehen und soll auf konkretes
Unterrichtsmaterial (z.B. Standards, Curricula oder auch Schiilerarbeiten [vgl. Ab-
schnitt 4]) Bezug nehmen. In diese Konzepte eingeschlossen ist meistens auch eine
Orientierung an den outcomes der Schiilerinnen und Schiiler.

Wihrend Sparks und Hirsh bereits 1997 eine diesen Anforderungen entsprechende
Verschiebung des Fokus bemerken, kommt Darling-Hammond 1998 (vgl. auch Little,
2004) zu dem Schluss, dass die von den Distrikten angebotene Weiterbildung noch
immer charakterisiert sei durch Kurzworkshops ohne spezifische Zielsetzungen und
deshalb sehr wenig Einfluss habe auf die Praxis; dies im Gegensatz zu «more effective
approaches that are curriculum-based, sustained over time, linked to concrete problems
of practice, and built into teachers' ongoing work with their colleagues» (S. 9). Solche
Programme er6ffnen Lernmoglichkeiten, «that are

— connected to teachers' work with their students,

— linked to subject matter and to concrete tasks of teaching,

— organized around problem-solving,

— informed by research, and

— sustained over time by ongoing conversations and coaching» (ebd.).

3 In der Literatur wird gewShnlich unterschieden zwischen: knowledge of the subject (knowing what to teach),
skills in teaching (knowing how to teach) und pedagogical content knowledge (knowing which method to
use with particular topics, with particular kinds of students, and in particular kinds of settings); der Begriff
pedagogical content knowledge) stammt von Shulman (1986) und bezeichnet das didaktische Fachwissen der
Lehrperson, wobei er die Bezogenheit des unterrichtsmethodischen Know-how auf curriculare Fachinhalte
hervorhebt.
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Neue Curricula, Standards und Formen der Leistungsmessung (assessments) bilden ge-
miss Darling-Hammond (1998) lediglich den Ausgangspunkt fiir Schulreformen, aber
sie sind bedeutungslos, wenn die Lehrkréfte sie nicht anwenden kdnnen. Thre Empfeh-
lungen fiir die Implementation standardbasierter Reform lauten:
1) Infuse new knowledge about learning and development in teacher preparation that includes extended
clinical work in restructured schools, 2) support strong professional communities and networks that foster
both practioner learning and reform, and 3) restructure schools and schools of education as learning orga-

nizations that operate through inquiry and that examine practice through the lense of professional standards
and student learning. (ebd., S. 12)

Mit diesen Zitaten sind bereits die beiden folgenden Kernthemen der Weiterbildungs-
diskussion angesprochen worden.

3.3 Von der individuellen zur organisationalen Entwicklung

Die bedeutende und breit angelegte Studie von Garet, Porter, Desimone, Birman und

Yoon (2001) zur Frage effektiver Weiterbildung forderte folgende Merkmale zutage:

— Moglichkeit des kollektiven Lernens (z.B. Lernzirkel; kollektive Teilnahme von
Lehrpersonen derselben Schule an einer Weiterbildung);

— ausgedehnte zeitliche Dauer (sowohl beziiglich der gesamten Zeitspanne wie der
eigentlichen Weiterbildungszeit);

— Fokus auf das disziplindre Fachwissen (content knowledge);

— Umsetzung eines Ansatzes aktiven, forschungsorientierten Lernens;

— Kohérenz gegentiber gleichzeitig stattfindenden Schulreformen und den lokal vor-
handenen standards.

Mit der obigen Aufzihlung bestétigte die Forschergruppe einige in der Literatur bereits
identifizierte Pradiktoren, welche zumindest zum Teil jiingst wiederum von Penuel,
Fishman, Yamaguchi und Gallagher (2007) in einer forschungsmethodisch verfeinerten
Studie verifiziert wurden. Hier interessiert das zuoberst aufgefiihrte Merkmal der Kol-
lektivitat der Lern- und Problemldseerfahrung im Kontext von Lerngemeinschaften
und Netzwerken. Die Vertreterinnen und Vertreter dieses Ansatzes gehen davon aus,
dass die typischen Kurzworkshops, wie sie Lehrkriften gewdhnlich zu Beginn einer
Reforminitiative angeboten werden, keine griindliche Auseinandersetzung und somit
kein vertieftes Lernen zulassen (Little, 1993). Effektive Weiterbildung schliesst dage-
gen Coaching- und Mentoring-Arrangements mit ein, wobei es beziiglich Problemzu-
gang und Relevanzwahrnehmung fiir die Teilnehmenden vorteilhaft sein kann, wenn
entsprechende Anldsse von Lehrpersonen selber geleitet werden. Die Befunde gehen
insgesamt einher mit ausgearbeiteten Theorien, die die Bedeutung professioneller
<communities> von Lehrerinnen und Lehrern betonen (z.B. Desimone, 2002). Gele-
genheiten der Lehrerzusammenarbeit (teacher collaboration) sind im Prozess der Im-
plementation einer Innovation u. a. deshalb von Bedeutung, weil Reformen dann mehr
Autoritit gewinnen, wenn sie von Peers mitgetragen werden.
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3.4 Problem- und Forschungsorientierung

Das Kriterium der Problem- und Forschungsorientierung steht in engem Zusammen-
hang mit dem bereits genannten «Praxisbezug) als Merkmal effektiver Weiterbildung.
Gemeint sind Weiterbildungsaktivititen, die den Ausgangspunkt fiir Lehrerlernen im
Sinne eines investigativen Anlasses bei Praxisproblemen nehmen. Lehrerinnen und
Lehrer sollen selber zu Erforschern von Unterrichtsprozessen werden und damit zu
einem besseren Verstindnis des Lernens der Schiilerinnen und Schiiler kommen, und
auch Verstehenshindernisse besser identifizieren kdnnen (Ball & Cohen, 1999).

Entsprechende Anforderungen an die Lehrkrifte traten insbesondere im Zusammen-
hang mit dem Vorhaben vieler Bundesstaaten hervor, anspruchsvolle Curricula und
Standards, welche auf die Vermittlung von sogenannten higher-order skills zielten,
einzufiihren. Oftmals fehlte den Lehrkriften das Verstdndnis der zugrunde liegenden
Ideen und Prinzipien, was einen wirkungsvollen Umgang mit diesen Materialien ver-
hinderte und bessere Schiilerleistungen ausbleiben liess. Demnach muss Weiterbildung
im Zusammenhang mit solchen Implementationsaufgaben Gelegenheit bieten fiir kon-
krete Unterrichtsplanung, deren Umsetzung und Evaluation sowie Raum fiir Diskussi-
onen und die Erorterung dessen gewihren, was die Innovation ausmacht. Dies ist umso
wichtiger, als die Forschung zu Implementation und Lehrerlernen gezeigt hat, dass
neue Ideen von Unterricht und Lernen stets Gefahr laufen, als geringe Abweichung
dessen betrachtet zu werden, was man schon immer gewusst und getan hat (Spillane,
Reiser & Reimer, 2002). Neue Konzepte von Lernen und Unterricht, wie sie in den
USA mit education standards verkniipft sind, werden von vielen Lehrpersonen an
vorhandene Konzepte assimiliert, ohne die Kernidee hinter dem Neuen zu verstehen.
Fullan (2001) beschreibt entsprechende Wahrnehmungen von Lehrpersonen als «false
clarityy. Spillane, Reiser und Reimer (2002) gehen davon aus, «implementing agents'
sense-making provides numerous opportunities, aside from any willfull or intentional
efforts to revise policy to fit with local agendas, for the transformation of policymakers'
ideas about changing local practice» (S. 391).

Bei der Herstellung von Sinn miissen das individuelle Vorwissen und iiberbrachte be-
liefs sowie der Einfluss sozialer/professioneller Kontexte mit veranschlagt werden.
Zusitzlich gefahrdet werden Prozesse der Sinnkonstruktion dann, wenn in einem Re-
formprozess von verschiedenen Seiten und Ebenen unterschiedliche Botschaften z. T.
mit widerspriichlichen Zielsetzungen ausgehen. Damit wire ein weiteres, unter Ab-
schnitt 3.3 bereits angesprochenes Giitekriterium genannt, dasjenige der (Kohérenz)
bzw. des alignment von Weiterbildungsanlédssen, sowohl gegeniiber den eigenen Lern-
zielen der Lehrpersonen und ihren Zielen fiir die Schiilerinnen und Schiiler, aber auch
gegentiber staatlicher und lokaler (Distrikt, Schule) Reformpolitiken.
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4. Neue Ansiatze der Lehrerweiterbildung im Spannungsfeld von An-
spriichen der Politik und Profession

Als von zentraler Bedeutung fiir erfolgreiche Weiterbildung haben sich im vorange-
henden Abschnitt herauskristallisiert: Die Ausrichtung der Anldsse an konkreten Pra-
xisproblemen und spezifischen fachdidaktischen Problemstellungen, Moglichkeiten
des gemeinschaftlichen Lernens in Fachgruppen und Netzwerken und der vertieften
«forschenden» Auseinandersetzung mit Unterrichtsprozessen mittels Coaching, Unter-
richtsvideos etc. (vgl. auch Oelkers & Reusser, 2008).

Eine mehrere dieser Bedingungen beriicksichtigende Weiterbildungsform, die in den

USA zunehmende Popularitét geniesst, steht unter dem Label <looking at student work>.

Es handelt sich um Anlisse, in deren Zentrum die Auseinandersetzung mit Schiilerar-

beiten steht, v.a. in sogenannten critical friends groups (CFQG) auch die Beschéftigung

mit Artefakten der Lehrerarbeit wie Unterrichtsvorbereitungen, Unterrichtseinheiten,

(Priifungs-)Aufgaben oder Unterrichtsvideos. Bei genauerem Hinsehen unterscheiden

sich die Angebote teilweise deutlich hinsichtlich der Praktiken und Ziele (vgl. Little,

2004). Dominante Ziele solcher Anldsse sind so unterschiedliche wie:

— Vertiefung des content bzw. subject matter knowledge und Starkung der Unterrichts-
kompetenz in den entsprechenden Fachern;

— Forderung kollektiver Kapazititen (collective capacity) durch professionelle Zu-
sammenarbeit, Forderung der professional community in der Einzelschule — immer
mit dem Ziel der Verbesserung von Unterricht und Lernen;

— Implementation von Standards und Systemen externer Rechenschaftslegung (ac-
countability).

Die zuletzt genannte Zwecksetzung verweist auf die generell stirkere Ausrichtung der
Lehrerweiterbildung auf Anforderungen der Politik, insbesondere im Kontext staatli-
cher Curriculum- und Standards-Reformen sowie der entsprechenden Test-Regimes.
Die Beschiftigung mit Standards und Tests kann so einen zentralen Stellewert inner-
halb dieses Weiterbildungsansatzes einnehmen. Wie Little (2004) bemerkt: «[T]he em-
phasis on student learning makes the activity of looking at student work ripe for embra-
ce by district or school officials in the interests of external accountability» (S. 102). Der
Nachdruck, der innerhalb neuer Konzepte der Lehrerweiterbildung auf die Lernpro-
zesse der Schiilerinnen und Schiiler gelegt wird, zieht also die Frage nach den outcomes
unmittelbar nach sich, womit sie Gefahr laufen, politisch instrumentalisiert zu werden.
Little verweist diesbeziiglich auf sich widerstreitende Impulse in der Entwicklung der
Lehrerweiterbildung und unterscheidet «an impulse to locate and support teacher lear-
ning more fully in and through practice; and a countervailing impulse to direct and
control teacher practice more firmly through instruments of external accountability»
(S. 95).

276



Lehrerweiterbildung im Kontext US-amerikanischer Standards-Reformen

Die Zuwendung, die Fragen der Lehrerweiterbildung in den USA in der jiingeren Ver-
gangenheit erhalten haben, steht, wie im Vorangehenden deutlich geworden ist, deut-
lich in Verbindung mit der Standards-Bewegung seit den 80er-Jahren. Die Effektivitét
von Weiterbildungsaktivititen wird denn auch hiufig am Ziel der Hebung der Schii-
lerleistungen gemessen. Dass der Weg von solchen Ansétzen zu politischen Interes-
sen und Forderungen fiihren kann, die denjenigen der Profession entgegenstehen, ist
naheliegend. Zugleich gilt es festzuhalten, dass die oben aufgefiihrte Kritik an tradi-
tionellen Verfahren der Weiterbildung aus padagogisch-methodischer Sicht ihre volle
Berechtigung hat, ebenso wie die Uberlegenheit der neueren Ansitze wissenschaftlich
gestiitzt werden kann. Wichtig wird es u.a. sein, dass diese Konzepte im Dienst «der
lehrpersonen- und lehr-lernprozessbezogenen Unterrichtsentwicklung nicht priméir als
remediales Werkzeug verstanden» werden; im Gegenteil sollten entsprechende Weiter-
bildungsmassnahmen gerade im Kontext der neuen Steuerungspolitik «in der Funktion
eines Privilegs und nicht als unerwiinschte und aufgezwungene Nachhilfemassnahme
fiir unbeholfene Lehrpersonen» eingefiihrt werden (Oelkers & Reusser, 2008, S. 421).
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