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LucieNn CRIBLEZ

Die Reform der Lehrerbildung in England
und Amerika

.Theories are the way we try to make sense
of what is going on in and around schools*
(LaBAREE 1995, S. 196/197).

Zusammenfassung

Nicht nur im deutschsprachigen, sondern auch im englischsprachigen Raum wird intensiv iiber die
Zukunft der Lehrerbildung diskutiert. Am Beispiel der Reformdiskussionen in den USA und in
England werden die hauptsiichlichen Reformpostulate und die eingeleiteten Reformen dargestellt:
nationale Standardisierung, zunehmende Kompetenz- und Praxisorientierung der Ausbildungen
sowie Funktionalisierung von Schul- und Lehrerbildungsreform im Dienste der nationalen Wettbe-
werbsfihigkeit. Die Entwicklungen tendieren hin zu einem ,,training-on-the-job*-Modell der Leh-
rerbildung, in dem die erziehungswissenschaftliche Theorie randstéindig, die Hoffnung auf eine Ver-
besserung der Schulen durch eine praxisorientiertere Lehrerbildung iibersteigert und die
Deprofessionalisierung des Lehrberufs in Kauf genommen wird.

Nach wie vor gilt die englischsprachige Welt, insbesondere die USA,, als wissen-
schaftlicher Orientierungsraum par excellence, nicht nur fiir die Naturwissen-
schaften, sondern auch fiir die Sozialwissenschaften. Wahrend sich jedoch viele
Wissenschaftsdisziplinen im deutschsprachigen Raum fast zwingend am eng-
lischsprachigen Ausland orientieren, bleibt die Rezeption englischsprachiger
Forschung und Literatur in der Erziehungswissenschaft auf einige Teildiszipli-
nen (etwa die Padagogische Psychologie) oder Themen (zum Beispiel die Lehr-/
Lernforschung, die Curriculumtheorie oder die Schulqualitidtsforschung)
beschrinkt. In vielen Teildisziplinen der deutschsprachigen Erziehungswissen-
schaft erfolgt die Rezeption der angloamerikanischen Diskussionen dagegen
eher ekklektisch, ohne Kontinuitit und zufillig.

Auch im Bereich der Lehrerbildung wird der englischsprachige Diskurs le-
diglich partiell wahrgenommen. Deutschsprachige Ubersetzungen englischer
Theorie- und Forschungsbeitrége zur Lehrerbildung sind quasi inexistent.! In
neueren Studien iiber die Strukturreform der Lehrerbildung kommen Verweise
auf die englischsprachige Reformdiskussion kaum vor.? Wihrend die eng-
lischsprachige Literatur zur Lehrerbildungspolitik kaum wahrgenommen wird,
konzentriert sich die Rezeption auf Themen der Berufssozialisation und Profes-
sionstheorie von Lehrerinnen und Lehrern (vgl. etwa TERHART 1991; TERHART u.
a.1994; Dick 1994).2 Einer breiten Rezeption von DoNaLD ScHONs Konzept des

1 Der Beitrag von Davip HELLAWELL (1993 bzw. 1994) ist meines Wissens der einzige tibersetzte
Beitrag zur Reform der Lehrerbildung im englischsprachigen Raum, der in letzter Zeit erschie-
nen ist.

2 Im Sammelband ,,Die Lehrerbildung neu denken und gestalten* (HAnsEL/HuBER 1996) z.B.
kommen englischsprachige Referenzen nur vereinzelt vor. Ahnliches ist etwa fiir den Sammel-
band von Mavr (1994) festzustellen, Eine Ausnahme bildet BucHBERGER 1995.

3 TeruArt (1991) bildet auch eine Ausnahme hinsichtlich der erwéhnten Ubersetzungsproblema-
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42 Thema: Lehrerbildung

reflective practitioner* (ScH6N 1983, 1987 und 1991) steht zum Beispiel eine
Nicht-Rezeption der Arbeiten von Joun 1. GoopLap (GOODLAD/SODER/SIROT-
NIK 1990; GoopLAD 1990b/1994) zur Lehrerbildung gegeniiber. Eine Rezeption
der Diskussionen um die Lehrerbildungsreform in England und Amerika er-
folgte im deutschsprachigen Raum also weitgehend nicht.* Im folgenden wird
deshalb auf einige zentrale Aspekte der Diskussionen in den USA (1) sowie in
England und WalesS (2) hingewiesen - ohne Anspruch, das Versdumte nachho-
len zu konnen. Zusammenfassend wird nach gemeinsamen und unterschiedli-
chen Tendenzen dieser Entwicklungen gefragt (3).

1. Die Reform der Lehrerbildung in den USA

Die Diskussion um die Reform der Lehrerbildung in den USAS€ ist nur zu ver-
stehen, wenn man gleichzeitig beachtet, daB das amerikanische Bildungswesen
seit den frithen achtziger Jahren einer vehementen Kritik ausgesetzt ist. Eine
erste Welle von nationalen Reports, welche die Leistungen des amerikanischen
Schulsystems in Frage stellten, setzte 1983 ein. Der wohl bekannteste Report ist
derjenige der National Commission on Excellence in Education ,,A Nation at
Risk“ (1983). Eine ganze Anzahl dhnlicher Berichte folgten, die alle 6ffentlich-
keitswirksam die Situation des amerikanischen Bildungswesens einer harten
und umfassenden Kritik unterzogen und Reformprogramme formulierten, wel-
che die (wirtschaftliche) Zukunft Amerikas und der amerikanischen Kinder si-
chern sollten. Die Reports losten eine Periode der Schulreform aus, die heute
noch im Gange ist und die sich wesentlich von fritheren unterscheidet: ,,It cen-
tered on excellence and economics, and it was driven at the national level by
corporate executives and governmental officials concerned about educational
quality* (Sikura 1990, S. 77). Allerdings blieben die Analysen dieser Reports
nicht ohne Kritik. Einerseits wurde die Datenbasis der Reports in Frage gestellt:
Die meisten der zugrundegelegten Daten seien nicht oder nur bedingt generali-
sierbar. Andererseits seien die geforderten Reformprogramme aus den Analy-
sen nicht einfach abzuleiten, sondern stiinden im Dienste politischer Program-

tik. Dick (1994) hat wohl in letzter Zeit am fundiertesten die englischsprachige Literatur zur
Berufssozialisation von Lehrern rezipiert.

4 Im Rahmen der Diskussionen um die Lehrerbildung in Europa, unterstiitzt von der Kommissi-
on der Europiischen Gemeinschaft bzw. der Européischen Union, die zunichst im Sub Net-
work 4 des Réseau d’Institution de Formation (RIF) stattfanden und heute im European Net-
work ,,Comparison of Teacher-Ecucation Systems* (Compare-TE) organisiert werden, sind
einige Studien erschienen, in welchen die Entwicklungen in England dargestellt sind (vgl. HEL-
LAWELL 1994; HELLAWELL 1996 a/1996b; GRAEVES/O’BRIEN 1996).

5 Die Entwicklungen in England und Wales unterscheiden sich von denjenigen in Schottland,
welches hinsichtlich der Bildungsgesetzgebung autonom ist. Im folgenden wird auf die Ent-
wicklungen in England und Wales Bezug genommen, auch wenn der Einfachheit halber meist
nur England erwihnt wird, Einen Uberblick iiber die Entwicklungen in Schottland geben u. a.
BEeLL 1990; SUTHERLAND 1991; KIRK/CAMERON-JOHNS 1994; PECk 1994; O’BRIEN 1995 und BROwN
1996.

6 Die amerikanische Lehrerbildung ist foderalistisch aufgebaut, so daf zwischen den rund 1300
Institutionen der Lehrerbildung hinsichtlich folgender Faktoren groBe Unterschiede bestehen:
»student population, size of the faculty and student body, costs of attending, religious affiliation,
rural or urban setting, types of programs offered, and more* (GoobrLap 19904, S. 15).



Criblez: Die Reform der Lehrerbildung in England und Amerika 43

me. Die Bildungskrise sei kiinstlich geschaffen (,,the manufactured crisis*) und
diene der Demontage des offentlichen Bildungssystems (BERLINER/BIDDLE
1995, S. 131f.).

Eine zweite Welle von Reports lenkte die Aufmerksamkeit der Offentlichkeit
auf die Lehrerbildung. Diese zweite Welle war von der Uberzeugung getragen,
,that better teachers shape better schools and that schools and programs for the
education of educators must be renewed together” (GoopLap 1994, S.271). Im
Zentrum der Aufmerksamkeit stehen seither vor allem die Berichte zweier
Gruppierungen: Zum einen wird immer wieder der Bericht des 1985 gegriinde-
ten Carnegie Forum on Education and the Economy erwihnt, zum andern die
(inzwischen drei) Reports der Holmes Group. ,, The authors of those reports
have set the terms of the debate about teacher preparation® (FRASER 1992, S. 7).

Der Report des Carnegie Forums stellt, wie ,,A Nation at Risk*, die wirt-
schaftliche Zukunft Amerikas in Frage, falls sich die Lehrerbildung nicht schnell
und fundamental indere. ,America’s ability to compete in world markets is
eroding. ... The capacity of our economy to provide a high standard of living for
all our people is increasingly in doubt“ (Carnegie Forum 1986, S. 2). Die Schul-
reform habe zwar den richtigen Weg eingeschlagen; die Schulen miiiten wieder
zu ,engines of progress, productivity and prosperity” werden (ebd.). Dies sei
allerdings noch nicht hinreichend. ,,In this new pursuit of excellence, however,
Americans have not yet fully recognized two essential truths: first, that success
depends on achieving far more demanding educational standards than we have
ever attempted to reach before, and second, that the key to success lies in creating
a profession equal to the task* (ebd.).

Das im Bericht vorgeschlagene Programm laBt sich unter den Stichworten
Okonomisierung, Professionalisierung und Standardisierung zusammenfassen.
Als konkrete Strategien wurden etwa die Einfithrung eines National Board of
Professional Teaching Standards, die Hierarchisierung des Lehrberufs durch
Einfihrung von Lead Teachers, die Schaffung von neuen Ausbildungsgédngen
sowie eine Reform der Ausbildungscurricula, die Mobilisierung von Jugendli-
chen aus ethnischen Minderheiten fiir den Lehrberuf, eine mit andern Berufen
vergleichbare Entlohnung sowie erhohte Verantwortung fiir die Lehrpersonen
hinsichtlich des Fortschritts und der Leistungen ihrer Schiiler/innen gefordert
(ebd.,S. 551f.).

Zu dhnlichen Schliissen wie das Carnegie Forum kommt die Holmes Group’
— zumindest im Hinblick auf Standardisierung und Professionalisierung. Ein er-
ster Report mit dem programmatischen Titel ,Tomorrow’s Teacher” (Holmes
Group 1986) erschien etwa zeitgleich mit dem Report des Carnegie-Forums.
Darin wurden fiinf Forderungen fiir eine Lehrerbildungs- und Schulreform for-
muliert: Zukiinftige Lehrer/innen brauchen eine breite und fundierte fachwis-
senschaftliche Ausbildung; Differenzen in Wissen, Fahigkeiten und Erfahrung
zwischen Lehrer/innen sollen entsprechende Konsequenzen fiir Position und

7 Die Holmes Group ist ein ZusammenschluB der Deans der Lehrerbildung betreibenden ame-
rikanischen Forschungsuniversititen (vgl. Holmes Group 1986, S.71ff), Das AusmaB der
Selbstkritik hat LABAREE mit dem impliziten Ziel der Holmes Group erklért, die schwache Po-
sition der Lehrerbildung innerhalb der Universititen durch eine Aufwertung der Lehrprofessi-
on zu verbessern (LABAREE 1992 b, S. 134ff.),
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Entlohnung haben; der Zugang zur Lehrerbildung soll standardisiert werden;
die Lehrerbildungsinstitutionen sollen mit den Schulen, insbesondere mit den
zu etablierenden Professional Development Schools (vgl. unten), enger zusam-
menarbeiten und: Schulen miissen fiir Lehrer/innen bessere Arbeits- und Lern-
orte werden (ebd., S. 621f.).

Die Forderung nach Schulen als besseren Arbeits- und Lernorten fiir Leh-
rer/innen wurde im zweiten Report konkretisiert (Holmes Group 1990). Die
sog. Professional Development Schools (PDS) wurden als Schulen konzipiert,
die sowohl die professionelle Entwicklung amtierender Lehrpersonen fordern
wie auch einen wichtigen Beitrag zur Ausbildung von Studierenden vor Ort lei-
sten sollen. Die PDS sollen Orte der Forschung werden, so daB die Faculty-Mit-
glieder in stdndigem Kontakt mit der Schulpraxis und die amtierenden Leh-
rer/innen in den PDS permanent mit Forschung und deren Resultaten vertraut
bleiben. Mit einem solchen Modell soll einerseits das Verhiltnis von Forschung
und Ausbildung neu definiert, andererseits gewihrleistet werden, da3 Schulre-
form und Lehrerbildungsreform aufeinander bezogen bleiben.

Auf , Tomorrow’s Teacher” und ,,Tomorrow’s Schools“ folgte: ,, Tomorrow’s
Schools of Education* (Holmes Group 1995). Der Bericht iibt vehemente Kri-
tik an der amerikanischen Lehrerbildung: ,, This report challenges these institu-
tions to raise their standards of quality and to make important changes in all
four of the education common places in their ed schools — in their curriculum,
faculty, location of much of their work, and in the student body. The proposals
suggest that education students have for too long been learning too little of the
right things in the wrong place at the wrong time* (ebd.,S. 2). Sollen die Schools
of Education nicht zur Irrelevanz verkommen, miissen sie sich dndern. Deshalb
schlédgt der dritte Holmes-Report fiinf MaBnahmen zur Reform der Lehrerbil-
dung vor: ,,Design a new curriculum, ... develop a new faculty, ... recruit a new
student body, ... create new locations for much of their work, ... build a new
set of connections to those they serve® (ebd., S. 2f.). Allerdings ist die Diskus-
sion um die Lehrerbildung nicht allein auf Klagen iiber die fehlenden Stand-
ards der Lehrerbildung und die Sorge um die wirtschaftliche Zukunft Ameri-
kas zuriickzufiihren. Sie ist einerseits auf dem Hintergrund der erwihnten
ersten Welle von Schulreformberichten zu verstehen, andererseits durch min-
destens zwei Verdnderungen in der Bevolkerung motiviert: Erstens trifft sie
mit einem Wechsel von einer Phase des Lehreriiberflusses zu einer Phase des
Lehrermangels zusammen. Auf diesem Hintergrund wurden in 41 Staaten der
USA sog. ,emergency or shortage-driven programs* (AACTE 1994, S. I1I) ein-
gefithrt, die verkiirzte und von den iiblichen Anforderungen abweichende Aus-
bildungen erlauben. Zweitens sollen amerikanische Lehrer/innen in Zukunft
die ethnische Zusammensetzung der Bevolkerung besser représentieren. ,, This
is a country, statistics tell us, in which children from minority groups will con-
stitute the majority of the enrollment in 23 of the 25 largest cities by the year
2000. By 2020, they will make up fully 46 percent of the nation’s entire school-
aged population® (Holmes Group 1995, S. 48). Diese Kinder, so der dritte Hol-
mes-Report, brauchen Lehrer/innen, die sie und ihre Lage verstehen, sie brau-
chen Vorbilder. Daraus leitet der Report u.a. folgende Forderungen an die
Lehrerbildungsinstitutionen ab: ,,To create a more racially diverse community
of faculty, staff, and students® (ebd., S. 49). Die gemeinsame StoBrichtung der
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erwihnten Berichte, die sich inzwischen in breit gefithrten Reformdiskussio-
nen spiegelt, hat zwei Spitzen: die Durchsetzung national definierter Standards
fiir die Ausbildungen und deren nationale Anerkennung (a) sowie die engere
Verkniipfung der Ausbildung mit der schulischen Praxis durch die sog. Profes-
sional Development Schools (b).

a) Standardisierung der Ausbildungen und nationale Anerkennung:
Die Reform der Lehrerbildung ist als Gegentendenz zur Fragmentierung der
Ausbildungsprogramme und zur allgemein geringen Qualitidtseinschitzung
der Lehrerbildung auf eine Standardisierung ausgerichtet. Die Standards sol-
len insbesondere fiir die Rekrutierung der Studierenden und fiir die Ausbil-
dungsprogramme einheitlich gesetzt und im Vergleich zur bisherigen Ausbil-
dungspraxis erhoéht werden. Zugleich sollen sie die Grundlage flir eine
nationale Anerkennung der Abschliisse bilden.
Standards der Lehrerbildung wurden in den USA seit den siebziger Jahren
durch das ,,National Council for Accreditation of Teacher Education* (NCA-
TE) etabliert und mittels Anerkennungsverfahren auch durchzusetzen ver-
sucht. Neben den einzelstaatlichen Anerkennungen wurde damit erstmals
eine nationale Anerkennung der Abschliisse geschaffen (GIpEONSE 1992). Al-
lerdings fiihrte dies zu einigen Konfusionen. Denn neben der einzelstaatli-
chen und der nationalen Anerkennung ist zwischen der Anerkennung von
Ausbildungsgingen und der Ausstellung von Lehrdiplomen an Einzelperso-
nen zu unterscheiden. Auf einzelstaatlicher Ebene geschieht die Anerken-
nung der Ausbildungsprogramme durch das sog. ,,program approval®, auf na-
tionaler Ebene durch die sog. ,,accreditation“. Die Einzelstaaten anerkennen
individuelle Abschliisse mit einer ,licensure®, die USA mit einer ,certificati-
on“ (RoTH 1996, S. 244).
1987 wurden die nationalen Standards deshalb reformiert - mit dem Ziel, die
staatliche und die nationale Standardisierung und Anerkennung zu harmoni-
sieren. Achtzehn Standards wurden formuliert und in fiinf Gruppen eingeteilt:
,knowledge base for professional education; relationship to the world of prac-
tice; students; faculty, and governance and resources” (NCATE 1987, zit. nach
Moore/Hopkins/TuLLis 1993, 8. 28).
Als direkte Folge des Reports des Carnegie Forums wurde 1987 zudem das
National Board for Professional Teaching Standards geschaffen. ,It is our
view that the Board must define what teachers need and be able to do. It must
support the creation of rigorous, valid assessments to see the certified teachers
do meet these standards* (Carnegie Forum 1986, S. 111). Das National Board
verfolgt u.a. drei Ziele: ,First, it seeks to change the quality of education
schools offer in the USA. ... Second, the Board strives to enhance the profes-
sional practice of teachers. ... The Board’s third major objective is to contri-
bute to the professionalization of teaching® (KinG 1994, S. 96).
Die Arbeit des National Board im speziellen und die Versuche der Stan-
dardisierung im allgemeinen werden heftig kritisiert. M.B. KING faBt die Kri-
tik wie folgt zusammen: ,,Local knowledges will likely be disqualified and al-
ternatives closed off if national standards come to define teaching; parents
and students may be further distanced from having a voice in schooling if
teachers follow the avowed course to professionalization; the political nature
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of education could be increasingly obscured if the technical vision of teaching
is sanctioned* (ebd., S. 106).

Die Frage, ob die Lehrerbildung in den USA iiberhaupt auf gemeinsame
Standards angewiesen ist, wird in Kreisen der Lehrerbildung unterschiedlich
bewertet. Fiir die einen ist unbestritten, daB die Qualitit der Lehrerbildung
nur durch die Durchsetzung gemeinsamer und hoherer Standards verbessert
werden kann. , Teacher educators recognize the quality that NCATE Stan-
dards would bring to a teacher education program® (MooRE/HopKINS/TULLIS
1993, S. 33). Es sei jedoch die Aufgabe der Lehrerbildung, ihre Ausbildungs-
programme Systematisch zu evaluieren und die Standards durch Quali-
tatsliberpriifungen durchzusetzen (ebd.). Eine zu starke AuBenkontrolle wird
also abgelehnt. Fiir die anderen ist Standard ein ,,populist term*“ (Gracg 1991,
S. 272), welcher der Sloganbildung und der moralischen Panikmache mit dem
Argument des schlechten Zustands des Bildungssystems diene. Erfolg habe
das Reden von hohen Bildungsstandards nur, weil es die diffusen Anliegen
aller Biirger treffe. Eine Entkontextualisierung von Schulleistungen fiihre je-
doch immer zu unzulissigen Interpretationen.

Ahnliche Schwierigkeiten sind mit dem Versuch verbunden, die Standards der
Lehrerbildung inhaltlich in einem sog. Kerncurriculum festzulegen. ,, The core
of learning for an education professional consists of the essential knowledge
that everyone ... ought to possess (Holmes Group 1995, S. 67). Die Holmes
Group ist davon ausgegangen, daB aufgrund des Fortschritts der Erziehungs-
und Sozialwissenschaften heute ein Set von definierten wissenschaftlichen
Erkenntnissen vorliege, das jedem zukiinftigen Lehrer und jeder zukiinftigen
Lehrerin in der Ausbildung vermittelt werden miisse. ,,Within the last twenty
years, however, the science of education promised bei DEwEey, THORNDIKE, and
others at the turn of the century, has become more tangible: The behavioral
sciences have been turned on the schools themselves, and not just in laborato-
ry simulations. Studies of life in classrooms now make possible some con-
vincing and counter-intuitive conclusions about schooling and pupil achieve-
ment“ (Holmes Group 1986, S. 52).

An dieser optimistischen Einschétzung des Zustandes der Erzichungswissen-
schaften einerseits und der technologischen Funktion dieser Wissenschaften
im Hinblick auf die Vorbereitung fiir den Lehrberuf andererseits ist vehement
Kritik geiibt worden. Das Vorhandensein eines Sets wissenschaftlicher Theo-
rien und Forschungsergebnisse, das die unterrichtliche Praxis anleiten kénne,
wird bezweifelt: ,, These researchers are never able to turn their theories into
firm prescriptions for what practitioners should do in schools. One reason ist
that theories are efforts to generalize over time and across contexts, while
teaching is a higly particularistic activity, necesserily bounded by time and
place. Another is that educator judgments involve a mixture of value concerns
and technical evaluations, and research can contribute only to the latter* (La-
BAREE 1995, S. 174). Wissenschaftliche Theorien konnten in Entscheidungssi-
tuationen zwar als Referenzpunkte dienen, aber Lehrer/innen miiten immer
situations- und kontextbezogen auf dem Hintergrund ihrer praktischen Er-
fahrung entscheiden. Die imperiale Autoritit einer auf einheitliche Standards
ausgerichteten Lehrerbildung hilt LABAREE deshalb fiir einen Mythos. Zudem
sei diese naive Wissenschaftsgldubigkeit antidemokratisch: ,,It effectively re-
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moves schools from popular control by transforming them from a political
problem (amenable to democratic process) into a technical problem that can
be solved only by those with the necessary spezialized knowledge* (LABAREE
19924, S. 633).

Trotz der Schwierigkeiten, in einem foderalistischen Bildungssystem gemein-
same Normen fiir die Anerkennung der Lehrerbildung zu definieren und
durchzusetzen, und trotz der Probleme, Standards der Lehrerbildung sinnvoll
festzulegen, sind beide Prozesse in Amerika im Gang. Jedoch diirften sich in
Zukunft die iiber tausend Lehrerbildungsinstitutionen in sehr unterschiedli-
cher Art und Weise auf diese Herausforderung einlassen.

b)Praxisorientierung, Konzept der PDS:

Zur Losung der Probleme rund um die Lehrerbildung wird immer wieder das
Konzept der sog. Professional Development Schools (PDS) bzw. der School-
University partnership angeboten. ,,These partnerships come at a time when
research universities are being called to task for having grown distance from
the real problems that schools are facing while school people are being criti-
cized for having been so immersed in their daily problems that they have
spent little time or energy reflecting on how schools could be improved.
School-university collaboration, then, is being suggested as a way of melting
these mutual concerns and as a way of creating dialoque and interaction
between these two very different cultures® (LIEBERMAN 1988, S. 69). Histo-
risch gesehen ist die Idee dem DewEyschen Konzept universitirer Laborschu-
len® oder —im deutschsprachlgen Raum - Reins Ubungsschule nachempfun-
den, ein Ort ,,in university schools of education where the relationship of
theory to practice and practice to theory could be discussed, displayed,
examined, critiqued, and evaluated with the intent of adding to and modifying
already existing knowledge* (LANGE 1993, 8. 75).

Das Problem, daB padagogische Forschung, Lehrerbildung und pédagogische
Praxis nicht besser aufeinander bezogen sind, hat nach der Holmes Group mit
der Situation der Lehrerbildung an den amerikanischen Universitidten selbst
zu tun: ,,The faculty who get time and opportunity for educational research
often have little responsibility for preparing practicing educators and may, in
fact, hold teacher preparation in disdain. Meanwhile, the faculty members in-
volved predominantly in teacher preparation get little if any time to conduct
research on the problems of teaching and learning and hardly any encourage-
ment to study and develop solutions to these problems® (Holmes Group 1995,
S. 11). Eines der Ziele der Holmes Group ist deshalb, Forschung, Entwicklung
und das Vorzeigen und Lernen guten Unterrichts in realen Schulen zu for-
dern. Das Konzept der PDS sieht vor, daB die Lehrerbildungsinstitutionen mit
Schulen Vertriige schlieBen, so daB ein Teil der Lehrerbildung an diesen Schu-

8 Lance hat darauf aufmerksam gemacht, daB die historischen Vorbilder der PDS in den USA,
die laboratory schools zwischen 1920 und 1940 und die portal schools zwischen 1960 und 1980
die Erwartungen, die an sie gestellt wurden, nicht erfiillt haben (LaNGE 1993, 8. 76; vgl. auch
TurnEY 1987 und LieBERMAN 1988). CornBLETH und ELLswoRrTH haben darauf hingewiesen,daB
die 6konomischen, professionskulturellen und statusgebundenen Probleme nicht nur fir die
historischen Vorbilder,sondern auch fiir die aktuellen Versuche gelten (CORNBLETH/ELLSWORTH
1994, 8. 661.).
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len stattfinden kann. Dadurch sollen einerseits die Studierenden und die Aus-
bilder/innen stirker mit der Schulrealitit konfrontiert, andererseits erfahrene
Lehrer/innen stiarker in die Ausbildungstitigkeit einbezogen werden. Die
PDS sind also Schulen ,,for the development of novice professionals, for con-
tinuing development of experienced professionals, and for the research and
development of the teaching profession“ (Holmes Group 1990, S. 7). Sie gel-
ten inzwischen als Kernelement nicht nur der Lehrerbildungsreform, sondern
der Schulreform ganz allgemein.

Nachdem das Konzept der PDS von der Holmes Group in ihrem zweiten Re-
port (Holmes Group 1990) vorgestellt worden ist, beklagt sich die Holmes
Group selbst in ihrem dritten Report, daB eine Welle von Nachahmungen die
Idee des Konzepts ausgehshlt habe. Obwohl offensichtlich in der Realisie-
rungsphase die Konzeptionen auseinanderdriften, und obwohl die Vorschlage
der Holmes Group auch vehement kritisiert wurden, werden in den USA seit
einigen Jahren iiberall solche PDS eingerichtet (vgl. u.a. LEVINE 1992; DARL-
ING-HAMMOND 1994; O’HAIR/OpELL 1994; PetrRIE 1995; Book 1996). R.
BULLOUGH u.a.schitzen,daf3 es in den USA inzwischen 250 PDS gibt, Tendenz
steigend (BuLLouGH u.a.1997,S. 153). Inzwischen liegen auch erste Ergebnis-
se von Begleitforschungen vor. Daraus geht unter anderem hervor, daf3 sich
die PDS aufgrund der institutionellen und organisatorischen Rahmenbedin-
gungen sehr unterschiedlich entwickelt haben, daB die Ubernahme von Leh-
rerbildungsaufgaben durch die Schule keine signifikante Verinderung der
Schule im Sinne der Schulreform erzeugt, und dafl der Support fiir die PDS
innerhalb der Universititen und der Schuldistrikte zu gering ist (ebd.,S. 166).

Die Kritik an den Entwicklungen in der Lehrerbildung, wie sie die Reports der
Holmes Group und des Carnegie Forums initiiert haben, kann zusammenfas-
send auf drei Aspekte reduziert werden: Erstens wird die Frage aufgeworfen, ob
eine Professionalisierung der Lehrerschaft im geforderten Sinne iiberhaupt
moglich und aus demokratischer Sicht erstrebenswert sei. Denn die Existenz
eines gesicherten spezialisierten Professionswissen, auf das die Professionalisie-
rungsidee rekurriert, und von dem die Holmes Group annimmt, es stiinde mit
den modernen Sozialwissenschaften zur Verfiigung und konne jeder Lehrerbil-
dung im Sinne eines Kerncurriculums zugrunde gelegt werden (vgl. oben), wird
von mehreren Autoren bezweifelt. ,, The Holmes report conveys the impression
that we now know much more about teaching than we did a generation or two
ago. I seriously doubt that claim* (Jackson 1987, S. 74; dhnlich etwa JOHNSON
1987, S. 228ff.; LABAREE 1992a und 1995). Zudem sei die Geschichte der Profes-
sionen nicht durch Selbstlosigkeit gekennzeichnet, sondern durch wachsende
soziale und kulturelle Macht. ,,Professional services were never as altruistic as
portrayed, nor were professional interests as neutral als practitioners would
have their clients and themselves believe* (PorkewiTz 1994, S. 3). Zweitens wer-
den die Analysen und Vorschlidge der Holmes Group als teilweise unzutreffend,
iiberspitzt und simplifizierend charakterisiert (vgl. etwa CuBaN 1987; LABAREE
1995). Die Analysen wiirden der sehr heterogenen Situation der amerikani-
schen Lehrerbildungsinstitutionen kaum gerecht. Eine dritte Kritik wendet sich
gegen eine allzu utilitaristische Position in der Lehrerbildung, welche die Ausbil-
dung auf dem Hintergrund einer Theorie-Praxis-Dichotomie als ,,training on
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the job* konzipieren will und der fachwissenschaftlichen und insbesondere der
erzichungswissenschaftlichen Ausbildung ihre praktische Relevanz abspricht
(BEYER u.a. 1989; LABAREE 1995).

Mit D.L. LanGe konnte man die bildungspolitischen Entwicklungen in der
Lehrerbildung der US A wie folgt zusammenfassen: ,,Consortia of institutions of
higher education are redirecting their efforts toward quality preparation of
teachers, including the use of professional development schools; teacher stan-
dards for both initiation and advanced licensure are being developed through
new assessments; and, finally, state licensure boards, composed largely of
teachers, are setting policy on teacher development across the country“ (LANGE
1993, S. 82). Wihrend die Lehrerschaft sich eine professionalisierende Wirkung
von den Reformen verspricht (u.a. durch die Kontrolle der Profession iiber die
Ausbildung), sind die Lehrerbildungsinstitutionen inzwischen vehement unter
Reformdruck geraten: ,,Schools of education risk being abandoned to irrelevan-
cy, if they won’t change® (Holmes Group 1995, S. 89).

2. Die Reform der Lehrerbildung in England und Wales

Die Entwicklungen in der Lehrerbildung in England und Wales sind nur auf
dem Hintergrund der durch die konservative Regierung durchgefiihrten Schul-
reformen zu verstehen. Durch eine Reform der Education Act aus dem Jahre
1944 wurde 1988 u.a. folgende fiinf wichtigen Veridnderungen eingeleitet, die
verschiedenste Konsequenzen auch fiir die Lehrerbildung zeitigten: Zunichst
wurde erstmals in England ein nationales Curriculum eingefiihrt. Zweitens sol-
len die Schulleistungen im Alter von 7,11, 14 und 16 Jahren vergleichend gete-
stet werden. Die Leistungen der einzelnen Schulen werden in einem nationalen
Ranking publiziert. Drittens erhielten die Schulleiter die Kontrolle iiber rund
85% der Schulbudgets, konnten sich aber auch vollstidndig der lokalen Schulauf-
sicht entziehen (,,,opt out’ of the local authority and control“; HALSTEAD 1994,
S. 385) und der Kontrolle durch die nationalen Behorden unterstellen. Dies
fithrte zu einem grofen Macht- und EinfluBverlust der lokalen Erziehungsbe-
horden (TownNsSEND 1994, S. 49). Viertens wurde das System der lokalen und na-
tionalen Inspektion ebenso grundlegend reformiert wie, fiinftens, die Selektion,
die Ausbildung sowie die Anstellungsbedingungen von Lehrer/innen. Schon mit
der ,, Teachers Pay and Conditions Act“ war 1987 die Moglichkeit geschaffen
worden, die Lehrkrifte nach Leistungslohn zu bezahlen und vermehrt Hilfslehr-
krifte einzustellen. Dies fiihrte - so die Kritik — zu einem ,,deskilling of (largely
female) primary school teachers” (LANDMAN/OzGA 1995, S. 27). Damit einher
ging nicht nur eine Zentralisierung der Kontrolle iiber Rekrutierung und Stan-
dards in der Lehrerbildung (ebd., S. 49), sondern auch eine Zentralisierung des
Bildungswesens insgesamt, einerseits durch die Formulierung und Durchset-
zung von einheitlichen curricularen Standards, andererseits durch die Verlage-
rung von Entscheidungskompetenzen von den lokalen Entscheidungstrigern
(sog. local education authorities [LEA]) zur Zentralverwaltung. In der Folge des
sog. ,,James Reports“ waren auf dem Hintergrund der Bildungsexpansion nach
1972 die englischen Institutionen der Lehrerbildung vom Status der teacher
training colleges in colleges of education tiberfithrt worden (Gospen 1990). Ein
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Teil der Lehrerbildung wurde in die Universitdten integriert, seit 1984 ist die
Akademisierung der Lehrerbildung vollstindig realisiert. An Colleges oder
Universititen werden grundsitzlich zwei Modelle der Lehrerbildung angebo-
ten, ein einphasiges und ein zweiphasiges:

Tab. 1: Die Grundziige des Lehrerbildungssystems in England
(nach HaLsTEAD 1994, S. 190)°

Studien- | zweiphasiges Modell: einphasiges Modell:
jahre Post-Graduate Certificate Bachelor of Education (BEd)/Bachelor of Arts

in Education (PGCE) (BA) mit Qualified Teacher Status
1. Jahr fachwissenschaftliche fachwissenschatftliche | ,Professional Studies”,
2. Jahr Ausbildung Ausbildung Unterrichtspraxis,
3. Jahr Erziehungswissen-
4. Jahr | PGCE schatten

Neben der Anerkennung der Kurse durch die je eigene Ausbildungsinstitution
und durch das Council for National Academic Awards miissen Lehrerausbildun-
gen, die zu einem Qualified Teacher Status (QTS; Unterrichtsberechtigung fiir
die 6ffentlichen Schulen) fiihren sollen, seit 1984 durch das Council for the Ac-
creditation of Teacher Education (CATE) anerkannt werden. Seit der Einset-
zung dieses Councils ist die Kontrolle iiber die Lehrerbildung zunehmend von
den einzelnen Institutionen der Higher Education an das CATE iibergegangen.
Vier Entwicklungen, die durch das CATE (1994 durch die Teacher Training
Agency [TTA] abgelost) stark geférdert wurden, zeichnen sich inzwischen ab:

Erstens werden alternative Ausbildungswege zum Lehrberuf geschaffen (vgl.
u.a. BARRETT u.a. 1992; TownsenD 1994; Grounps 1996). Das ,Licensed
Scheme* setzt eine zweijahrige Ausbildung an einer Institution der Higher Ed-
ucation und ein Mindestalter von 26 Jahren voraus. Nach zwei Jahren Unter-
richtspraxis kann der Qualified Teacher Status erreicht werden. Beim , Articled
Scheme* handelt es sich im Prinzip um eine zweijahrige PGCE-Ausbildung, in
der vier Tage pro Woche unterrichtet und die Ausbildung an einer Institution der
Higher Institution auf einen Tag pro Woche reduziert wird (HALSTEAD 1994,
S. 391; Grounps 1996). Neuere Entwicklungen gehen sogar so weit, da8 die
Schulen die Lehrerausbildung vollstindig selber organisieren, daflir direkt ent-
schiidigt werden und die Anteile, die sie nicht selber vermitteln kdnnen, von
Institutionen der Higher Education ,,einkaufen®. ,,Wholly school-based training
became a reality* (Crook 1995, S. 232), obwohl nach Umfrageresultaten weder
Lehrer/innen noch Schulleiter/innen die vollstindige Verantwortung fiir die
Lehrerbildung iibernehmen wollen (MiLES/EVERTON/BONNETT 1994, S. 63). Neu-
erdings soll das PGCE auch im Fernstudium erworben werden kénnen.

Die Tendenz, Nicht-Graduierte an den Schulen auszubilden, hat einerseits zur
Aufgabe der Idee einer all-graduated profession und zur Erosion der Verbin-
dung des Graduierten-Status mit dem Qualified Teacher Status gefiihrt. Ande-
rerseits konnten damit sowohl Ausbildungskosten wie Anstellungskosten einge-

9 Hier werden die Hauptmerkmale und die Hauptentwicklungen beschrieben. Davon gibt es - im
traditionell foderalistischen englischen Bildungssystem - regionale Abweichungen.
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spart werden. Es ist billiger, ,,to train in schools than in colleges* (HiLL 1989).
Insgesamt hat die Reform zwar fiir eine Pluralisierung der Ausbildungsmoglich-
keiten gesorgt. Aber das gingige Partnerschafts-Modell einer ,integration be-
tween higher education institutions and school-based programmes‘ (FURLONG
u.a.1996, S. 30) wird inzwischen als zu eng kritisiert, zumal ein solches Partner-
schaftsmodell noch keine Garantie abgibe fiir die Qualitdt der Ausbildung von
Lehrer/innen. Zu diesem SchluB kommen jedenfalls FURLONG und andere, die
mit dem Projekt Modes of Teacher Education (MOTE) seit 1991 versucht ha-
ben, die Reformen in der Lehrerbildung mit Forschung zu begleiten (BARRETT
u.2.1992; FURLONG u.a. 1996).

Zweitens wurden auf dem Hintergrund der Einfiihrung des National Curricu-
lum die fachliche Spezialisierung und die fachwissenschaftlichen Anteile in der
Ausbildung erhdht und auf die nationalen Fachstandards ausgerichtet (,,sub-
jectcentred*). Dies fithrt dazu, dal die bisherige Generalisten-Ausbildung fiir
die Primarschulen und das Klassenlehrersystem in Frage gestellt werden (ELLis
1995). Zudem wurden neue Curriculuminhalte obligatorisch eingefiihrt (z.B. In-
formatik, Sonderp#dagogik, interkulturelle Studienanteile). Beides, die Erho-
hung der fachwissenschaftlichen Anteile und die Einfithrung neuer Ausbil-
dungsinhalte, gefihrdet und verdréngt in zunehmendem MaBe die Erziehungs-
und Sozialwissenschaften in der Ausbildung.

Drittens wird der Anteil der Unterrichtspraxis sukzessiv erhht. Dadurch soll
die alte Forderung, schon in McNairs Report 1944 formuliert (Crook 1995;
CUNNIGHAM 11.a. 1995), daB ndmlich die Studierenden vermehrt und besser in
der Unterrichtspraxis auf ihre Lehraufgabe vorzubereiten seien, realisiert wer-
den. Die Ausbildung soll zunehmend ,,schoolbased” erfolgen. Dazu wurden sog.
,Partnerships® zwischen den Schulen und den Institutionen der Higher Educa-
tion geférdert,? in den Schulen Mentoren mit der Ausbildung der Studierenden
betraut. ,, The schools may contract with higher education institutions (HEIs) to
deliver part of the training. Some schemes ar likely to be wholly school-based,
with no HEI involvement at all*“ (TowNsSEND 1994, S. 49). Damit verbunden ist
eine Verlagerung der Ausbildungsfinanzierung von den HEIs zu den Schulen.
Insgesamt wurde die substanzielle Ausbildungsverantwortung (Planung, Stu-
dentenselektion, Management der Ausbildung, Priifungen) an die Schulen dele-
giert, die Verantwortung der HEIs dagegen eingeschrinkt. Das Kernargument
fiir diese Entwicklung ist, da8 die Studierenden am besten durch erfahrene Leh-
rer/innen in ihre Aufgabe eingefithrt werden kdnnen.

Die Ausbildungen werden, viertens, auf ein Kompetenztraining ausgerichtet.
»Competency-based” oder ,,performance-based* Teacher Education ,refers to
adequate preparation to begin a professional career, and has direct linkage to
certification requirements” (Housron 1987, S. 88). Urspriinglich stammt das
Konzept aus der Berufsbildung und wurde in England seit Mitte der achtziger
Jahre auf die Lehrerbildung {ibertragen (HopkiNsoN/HARVARD 1994) — nicht
ohne kritische Reaktionen. So wurde etwa eingewendet, da3 das Unterrichten

10 Die ,Partnership*-Modelle lassen sich weitgehend von denselben Ideen leiten wie die Profes-
sional Development Schools in den USA; hier wird deshalb auf eine detaillierte Beschreibung
verzichtet (vgl. oben). Als Beispiele konnen u.a. dienen: EVERTON/WHITE 1992; GORE/MITCHELL
1992; Suaw 1992 und EpwARDS 1995,



52 Thema: Lehrerbildung

mehr als eine Technik sei, die in Kompetenzbegriffen klar umschrieben werden
kénne. G. Wity und E. WiLLMotT haben jedoch darauf aufmerksam gemacht,
dal das Konzept der Kompetenzorientierung sehr unterschiedlich verstanden
wird. Sie machen zwei unterschiedliche Hauptinterpretationen aus: ,,compe-
tence characterised as an ability to perform a task satisfactorily, the task being
clearly defined and the criteria of success being set out alongside this; compe-
tence characterised as wider than this, encompassing intellectual, cognitive and
attitudinal dimensions, as well as performance; in this model, neither competen-
ces nor the criteria of achievement are so readily susceptible to sharp and discre-
te identification,, (WHrrTY/WiLLmotr 1991, S. 310). Die beiden Autoren sehen
jedoch Stirken und Schwichen im Konzept der Kompetenzorientierung: Ent-
mystifizierung der Lehrerbildung, klarere Rollen- und Funktionszuteilung fiir
die Ausbildungsinstitutionen, groBere BewuBtheit der Anstellungsbehdrden
dariiber, was ein Novize in die Schulen mitbringt sowie klarere Zielsetzung fiir
die Studierenden gelten als Stdrken; Gefahren des Reduktionismus und der
Outcomes-Orientierung, Schwierigkeiten bei der Definition und Operationali-
sierung von Kompetenzen sowie deren MeBbarkeit gelten als Schwichen des
Konzepts (ebd., S. 317). Trotz Kritik am Konzept der kompetenzorientierten
Ausbildung wurde fiir die ,,Newly Qualified Teachers* ein Set von Kompeten-
zen formuliert, die in der Ausbildung erworben werden miissen (HALSTEAD
1994, Anhang 1 und 2; Apams/TuLasiEwicz 1995, S. 1391£.). Die Anerkennungs-
bedingungen fiir die Ausbildungen durch das CATE bzw. durch die Teacher
‘Training Agency (TTA) wurden zu Beginn der neunziger Jahre im Sinne der
Kompetenzorientierung von ,open-ended requirements“ zu ,rather more
technical competences* (LANDMAN/OzGa 1995, S. 32) verindert.

Die Entwicklungen in der englischen Lehrerbildung folgen der Logik der
konservativen Bildungspolitik. Die Outcomes-Orientierung verlangt nach einer
Standardisierung der Ausbildungsprogramme, die national durchgesetzt wird.
Diese Neuvausrichtung der Lehrerbildung ist mit einer geringeren Bewertung
erzichungs- und sozialwissenschaftlicher Theorie zugunsten der fachwissen-
schaftlichen Ausbildung einerseits und zugunsten eines kompetenzorientierten
,»{raining-on-the-job“-Modells andererseits verbunden. ,,With such a curriculum
for the on-the-job teacher training, time and encouragement for trainees to re-
flect and analyse, can easily be reduced, downgraded, or left out* (HiLL 1989,
S. 9). Die Reform der Lehrerbildung in England fiihre in dieser Logik — so die
breit getragene Kritik - zu einer Deprofessionalisierung des Lehrberufs, weil
erstens der Anspruch einer durchwegs akademisierten Profession aufgegeben
wiirde, weil zweitens ein ,,training-on-the-job“-Modell mit seiner Konzentration
auf die Lehrkompetenzen zu wenig Gelegenheiten fiir eine kritische Reflexion
des Unterrichts bote und weil drittens mit den neuen Modellen der Ausbildung
eine Verschlechterung der Anstellungsbedingungen verkniipft sei.

3. Einige Folgerungen

Die beschriebenen Entwicklungen in den USA sowie in England und Wales
weisen Gemeinsamkeiten und Unterschiede auf. AbschlieBend sollen diese Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede hinsichtlich dreier Aspekte dargestellt wer-
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den: hinsichtlich der Motive der Reform (a), hinsichtlich der Steuerungsinstru-
mente, mit Hilfe derer die Reform initiiert und durchgesetzt wird (b) sowie hin-
sichtlich der sich heute schon abzeichnenden Folgen der Reform (c).

a) Motive der Reform:

Sowohl in den USA wie auch in England wurden die Reformen durch Nega-
tivanalysen der Schulsysteme zu Beginn der achtziger Jahre ausgeldst. Einer-
seits fiihrten diese Analysen auf dem Hintergrund knapper ¢ffentlicher Fi-
nanzen zu einer Diskussion tiber die Leistungsfihigkeit des Offentlichen
Bildungssystems und zu einer Diskussion iiber die Marktregulierung dieses
Systems, andererseits zu groflangelegten wissenschaftlichen Bemithungen, die
Effektivitit und Effizienz dieser Systeme zu untersuchen und entsprechende
Reformprogramme zu formulieren. Parallel zu dieser ,,Okonomisierung* der
Schulreformdiskussionen fand ein Perspektivenwechsel statt, durch den die
Lehrerbildung von einer Agentur der pidagogischen Problemi6sung zum
Mitverursacher der Problemlagen geworden ist. ,,It is important to recognize
that, in the milieu of educational renewal in this country, teacher preparation
programs in colleges and universities have been considered part of the educa-
tional problem and not part of the solution“ (LANGE 1993, S. 80; dhnlich schon
CLARK 1986, S. 111). Diese Entwicklungen, ,,Okonomisierung* und Perspek-
tivenwechsel, sind in England und Wales aufgrund der Politik der konservati-
ven Regierung rigoroser vollzogen worden als in den USA.

Sowohl in England wie auch in Amerika gerieten die Strukturen und Inhalte
der Lehrerbildung unter Reformdruck. Diese Strukturen, in denen alle Leh-
rerausbildungen zu akademischen Graden fithren, waren erst in den siebziger
Jahren durchgesetzt worden, indem die traditionellen Institutionen der Leh-
rerausbildung in Institutionen der Higher Education eingebunden wurden.
Vor allem in England wird dieser Akademisierungsschub nun riickgingig zu
machen versucht. Dies geht mit einer Kritik der konservativen Verwaltung an
den Institutionen der Lehrerausbildung einher: Die Institutionen der Lehrer-
bildung gelten als Stitten linker Ideologiebildung. Damit ist wohl auch der
wichtigste Unterschied in den Reformmotiven benannt: Wihrend in den USA
vor allem die Sorge um die wirtschaftliche Prosperitidt am Anfang der Schul-
reformdebatte stand, hat in England die konservative Regierung die Bil-
dungslandschaft nach ideologischen Vorgaben umstrukturiert (,,ideological
driven policy-making*‘; LANDMAN/OzGA 1995, S. 23).

Ein weiteres gemeinsames Motiv fiir die Reform der Lehrerbildung ist der
Mangel an Lehrkréften, der sich zwar fiir unterschiedliche Stufen und Regio-
nen unterschiedlich prisentiert, jedoch sowohl in England wie in vielen Staa-
ten der USA zu Modellen verkiirzter Ausbildung wie auch zu Moéglichkeiten
der Zulassung zum Lehrberuf mit von den iiblichen Standards abweichenden
Voraussetzungen fithrte. Als drittes Motiv kann allgemein die Verdnderung in
der Bevolkerung gelten, wobei der Problemdruck in diesem Bereich in den
USA viel grofer ist als in England. Die Herausforderung einer multikulturel-
len Schule hat zur Frage gefiihrt, welche Personen in einer solchen Schule
unterrichten sollen. Letztlich sind sowohl in den USA wie in England die Re-
formprojekte der Lehrerbildung immer mit der Hoffnung auf Schulreform
verbunden. Das Anliegen der Schulreform ist wahrscheinlich im ganzen eng-
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lischsprachigen Raum eines der Hauptmotive fiir die Reform der Lehrerbil-
dung. Die Lehrerbildung wird so zum Mittel der Schulreform.

b)Steuerungsmechanismen.

Sowohl in England wie in Amerika sollen in der Ausbildung von Lehrer/innen
inhaltliche und formale Standards durchgesetzt werden. Die Einhaltung die-
ser Standards wird mit einer Politik der nationalen Anerkennung von Diplo-
men und Ausbildungsgingen kontrolliert und beférdert, wozu entsprechende
nationale Anerkennungsbehdrden etabliert wurden. Allerdings stehen dieser
Zentralisierungstendenz ,,centrifugal tendencies* (HusBaND 1996, S. 16) ge-
geniiber: Einerseits soll mit den Partnerschaftsmodellen zwischen Lehrerbil-
dungsinstitutionen und Schulen ein Teil der Ausbildungsverantwortung an die
Schulen delegiert werden. Damit gewinnt die Lehrerschaft Kontrollmoglich-
keiten iiber die Ausbildung — ein wichtiges Merkmal klassischer Professionen
(ATkinNsON 1994, S. 81). Andererseits sind vor allem in England neue Mdglich-
keiten der Lehrerbildung geschaffen worden, welche die Ausbildungskonzep-
te pluralisieren und nicht harmonisieren. Diese doppelte Entwicklung — Zen-
tralisierung und Dezentralisierung zugleich — wird vor allem in England
deutlich, weil die Zentralisierung hier viel weiter fortgeschritten ist als in den
USA. Mit der Education Reform Act hat 1988 ein Prozef begonnen, der zwar
beide Tendenzen beinhaltet: ,,an act of centralisation with many new powers
to the Secretary of State for Education and an act of decentralisation with
new powers and responsibilities assigned to schools’ governing bodies* (Har-
GREAVES 1994, S. 423; dhnlich Havrrs 1995, S. 1031). Aber die Zentralverwal-
tung hat unter der konservativen Regierung das foderalistische Bildungswe-
sen und damit verbunden die foderalistische Struktur der Lehrerbildung
teilweise aufgelost. Dies hat zu einer weitgehenden Aufhebung der Kompe-
tenzen der bildungspolitischen Zwischenebenen gefiihrt. Es scheint so, als ob
in Zukunft - v.a. in England - ein bipolares bildungspolitisches Modell zum
Tragen kommen soll, dessen Pole die Schule einerseits, die Zentralverwaltung
andererseits sind.

Mit der Anerkennung von Diplomen und Ausbildungsgingen ist die Stan-
dardisierung, das Formulieren von verbindlichen Standards der Lehrerbil-
dung und deren Uberpriifung in den Ausbildungen unlésbar verbunden. Die-
se Standardisierung erfolgt weitgehend kompetenzorientiert und ordnet der
berufspraktischen Ausbildung im Vergleich mit fritheren Ausbildungsmodel-
len einen viel groBeren Stellenwert zu. Auch diese Entwicklung ist in England
weiter fortgeschritten als in den USA. Wihrend sich die Diskussion in den
USA auf die Entwicklung der Professional Development Schools konzentrie-
ren, werden in England Ausbildungsmodelle eingefiihrt, die im Sinne eines
»training-on-the-job“ funktionieren.

c) Folgen:
Die Reformen in England und den USA sind sowohl von einem Teil der Leh-
rerschaft wie auch von einem Teil der Lehrerbildung vehement kritisiert wor-
den. Insgesamt lassen sich die Kritikpunkte etwa wie folgt zusammenfassen:
Die konservative Reform bekdmpfe bewuBt liberale, demokratische und so-
ziale Perspektiven im Bildungssystem, sie fithre zu einer Proletarisierung der
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Lehrerschaft, zu deren ,,deskilling” (HiL 1990, S. 1) und ,,deprofessionaliza-
tion* (HELLAWELL 1993 und 1994, PownNEy 1996). Ein wesentlicher Faktor in
diesem ProzeB der Deprofessionalisierung sei die Okonomisierung: ,,Marke-
tization is also, of course, heavily implicated in the deprofessionalization, as it
privileges clients to the expense of providers (i.e. teachers), increases pressure
on teachers to perform well according to simplistic performance measures ...
and contributes to differenziation, stratification an insecurity in the teaching
profession® (LANDMAN/OzGA 1995, S. 23).

Insbesondere werden drei Entwicklungen kritisiert: Erstens wird die Zunah-
me der Kompetenzorientierung beklagt. Sie filhre dazu, dal der Reflexion
sowie den psychologischen, soziologischen, politischen und philosophischen
Elementen in der Ausbildung ein immer geringerer Stellenwert zukomme
(HiLL 1989, S. 5/6). Statt die Theorie aus der Ausbildung zu eliminieren, sei
iiber eine andere Rolle, eine andere Funktion dieser Theorie nachzudenken,
so STEPHEN J. BALL (1995). Theorie sei nétig, sollen Lehrer/innen nicht passive
Konsumenten/innen von Wissen, sondern sinnvoll an der Wissensproduktion
und der Wissensdistribution beteiligt sein (GarrisoN 1988, S. 501).11 SMITH hat
in der Absicht, die Ausbildung der Lehrer/innen in reflexiver und akademi-
scher Theorie gegeniiber der allzu einseitigen Praxisorientierung zu verteidi-
gen, auf fiinf Schliisselaufgaben dieser Theorie in der Lehrerbildung aufmerk-
sam gemacht, nimlich: ,,challenging implicit theory, ... showing that things can
be otherwise, ... developing a sense of education, ... creating an intelligent
profession, ... making education interesting (SMiTH 1992, S, 395£f.). Als Spit-
ze der Kompetenzorientierung gilt die Einfithrung der ,,training-on-the-job*-
Modelle, die vehement Kritisiert werden. ,,Pedagogical knowledge ... is not
hanging, ripe and fully formed, in the classroom, waiting to be plucked by
inexperienced teachers“ (GrossmaN 1990, S. 141). PAMELA GROSSMAN hat im
Vergleich zwischen ausgebildeten Lehrpersonen und solchen im ersten Schul-
jahr, die lediglich ein fachwissenschaftliches Studium absclviert haben, ge-
zeigt, daf} fachwissenschaftliches Wissen, guter Charakter und Motivation als
Qualifikation fiir den Lehrberuf nicht ausreichen, weil sie nicht notwendig zu
einem ,,pedagogical understanding of subject matter nor to a theoretical un-
derstanding of how students learn particular subjects* fiihren (GroSSMAN
1989, 8. 207).

Zweitens wird die Deprofessionalisierung der Lehrerschaft als Folge der ver-
dnderten Ausbildung beklagt. Diese Entwicklung hat drei Spitzen: das Abriik-
ken von einer vollstindig akademisierten Ausbildung fiir die Profession, die
Verinderung der Anstellungsbedingungen und die zunehmende Zentralisie-
rung der Entscheidungskompetenzen. ,, The greatest challenge to teaching as
a profession is presented by the increasing intervention by the state which no
longer respects the autonomy of the professional nor depends on using judge-
ments of experts whose curricula, terms of employment, accreditation and re-

11 Fraser hat deshalb gefordert, daB jede zukiinftige Lehrperson zumindest ein Fach studieren
miisse. Nur so, am fundierten Beispiel eines wissenschaftlichen Faches, konnten die zukiinftigen
Lehrer/innen lernen, wie wissenschaftliche Wissensbestinde organisiert, aufgebaut, generiert
werden und vor allem: wie diese Wissensbesténde in Curricula und Lehrmittel transformiert
werden (FRASER 1992, 8, 15).
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sources it controls“ (PowNEy 1996, S. 69). Drittens stellt sich die Frage, welche
Rolle den unterschiedlichen Trigern der Ausbildung zukommt. Der Rollen-
wechsel, der sowohl in Amerika wie in England im Gang ist, wurde auch in
dem Sinne kritisiert, daf8 die Doppelaufgabe — Kinder zu unterrichten und
Lehrpersonen auszubilden — von den Schulen nicht geleistet werden konne:
,» The most significant criticism of the reform is perhaps that schools should
not and cannot play a leading role in anything other than the education of
children (ATkiNsoN 1994, S. 79/80; dhnlich HAaLLs 1995, S. 1033).

Allerdings gibt es - bei aller Kritik — auch zuversichtliche Stimmen. Die Re-
formen fithrten zu einer neuen Professionalitit von Lehrer/innen, wenn es
geldnge, die Entwicklung der Profession mit der Entwicklung der Institution
Schule eng zu verkniipfen. Gesetzgebungsprozesse boten auch die Moglich-
keit von ungeplanten Folgen. ,,But imposed legislation can, often indirectly
and unintentionally, contribute to the empowerment of teachers through their
reinterpretation of such innovations as appraisal and school development
planning; teamwork and new approaches to management; mentoring and
school-based teacher education; new partnerships, including those with pa-
rents and students; and most of all by the renewed concentration on the lear-
ning and achievement of pupils* (HARGREAVES 1994, S, 435).

»Are we producing better prepared teachers“? (McBriDE 1996,8. 2). Diese Frage
148t sich fiir die geschilderten Reformen der Lehrerbildung in England und den
USA kaum abschlieBend beantworten. Jedenfalls hingt die Antwort davon ab,
welche Rolle den heutigen Lehrerbildungsinstitutionen in Zukunft zugeordnet
wird, welche Rolle Wissenschaft und Forschung in der Lehrerbildung spielen, wie
die fachwissenschaftliche Ausbildung mit einer sinnvollen erziehungswissen-
schaftlichen Ausbildung einerseits und der auf Kompetenzen des Berufes ausge-
richteten praktischen Ausbildung andererseits verkniipft wird. Welche Rolle da-
bei die partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen Ausbildungsinstitutionen
und Schulen spielt, muB sicher auch im deutschsprachigen Raum neu diskutiert
werden. Am Anspruch, dafl Lehrerbildung mehr sein muf als eine Berufslehre
im Sinne eines ,,training-on-the-job*, sollte jedoch festgehalten werden.
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Abstract

Not only in Germany, Austria and Switzerland, but also in the United Kingdom and in the United
States, the future of teacher education is a matter for intensive discussion. On the basis of the
debates on educational reform in the US and in GB, the major reform postulates and the reforms
that have already been initiated are outlined: national standardization, an increasing orientation
towards competency and towards educational practice in teacher education, as well as a function-
alization of school reforms and of the reform of teacher education in the service of national com-
petitiveness. The trend is towards a ttaining-on-the-job-model of teacher education in which the
pedagogical theory is marginalized, the hope for an improvement of the schools through practice-
oriented teacher education is exaggerated, and the deprofessionalization of the teaching profession
is accepted.
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