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Cristina Allemann-Ghionda/Ewald Terhart

Kompetenzen und Kompetenzentwicklung von
Lehrerinnen und Lehrern: Ausbildung und Beruf

Zur Einleitung in das Beiheft

In einer Zeit, in der Bildungstheorie und Bildungspolitik in Deutschland zunehmend
durch Debatten tiber Standards und Kompetenzen bestimmt werden, erscheint es ange-
bracht danach zu fragen, wie dieses Thema im Kontext des Lehrerberufs und der Leh-
rerbildung aufgenommen und behandelt wird. Besondere Bedeutung erhilt diese Frage-
stellung vor dem Hintergrund des aktuellen Prozesses der strukturellen und inhaltli-
chen Reorganisation der Lehrerbildung, der seit einigen Jahren mit unterschiedlicher
Schwerpunktsetzung und Intensitdt in mittlerweile allen Bundesldndern abliuft.

Diese Debatte findet in einem breiten schul-, hochschul- und bildungspolitischen
Kontext statt, sie weist komplexe bildungs-, schul- und professionalisierungstheoreti-
sche Implikationen auf und hat standespolitische, bildungsokonomische und laufbahn-
rechtliche Auswirkungen. Uber diese duflerst komplexe Gemengelage ist in den letzten
Jahren — manchmal bis zum Uberdruss — alles Relevante mehrfach gesagt worden. Das
vorliegende Beiheft wendet sich deshalb einer im engeren Sinne erziehungswissenschaft-
lichen Fragestellung zu: Wie ist es um die Forschung zur Lehrerbildung oder allgemei-
ner: zur Kompetenzentwicklung in Lehrerbildung und Lehrerberuf bestellt? Vielfach ist
beklagt worden, dass weder frithere noch aktuelle Reformen zur Lehrerbildung sich
auch nur halbwegs auf eine empirisch gesicherte Wissensbasis haben stiitzen kénnen.
Dies trifft grundsitzlich auch weiterhin zu. Allerdings sind in den letzten Jahren einige
Forschungsaktivititen gestartet worden, die in unterschiedlicher Weise darauf ausge-
richtet sind, empirisches Wissen iiber Bedingungskonstellationen, Prozesse und Wir-
kungen von Lehrerbildung und beruflicher Kompetenzentwicklung zu erarbeiten. Das
vorliegende Beiheft will einen Eindruck von diesen neueren Forschungsbemithungen
vermitteln, wobei selbstverstindlich kein Anspruch auf Vollstindigkeit erhoben werden
kann.

Im ersten Teil sind allgemeine Beitrage zu Fragen der Kompetenz und der Kompe-
tenzentwicklung in Lehrerberuf und Lehrerbildung zusammen gestellt. Neben konzep-
tionellen Problemen geht es um nationale und internationale Forschungsiibersichten
zum Thema. Hierbei spielt auch die Frage der Instrumente zur Feststellung von berufli-
chen Kompetenzen eine wichtige Rolle. Den Beitrigen des ersten Teils kommt somit ei-
ne erdffnende, grundlegende Funktion zu. Im zweiten Teil des Beihefts sind Beitrige ge-
sammelt, die in unterschiedlicher Weise der Erforschung der Kompetenzentwicklung in
der Ausbildung sowie im Lehrerberuf gewidmet sind. Die Beitrige dieses Teils werden in
drei Gruppen zusammengestellt: Forschungsprojekte, die vornehmlich die erste, univer-
sitdre Phase beziehen; Forschungsprojekte, die sich auf die zweite Phase bzw. den Vorbe-
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8 Einleitung

reitungsdienst beziehen, und solche Beitrdge, in denen es um Kompetenzen und Kom-
petenzerweiterung im Beruf geht.

Gemeinsam ist diesen Beitrdgen, dass die Autoren — der Einladung der Herausgeber
folgend — theoretisches und empirisches Material um den Begriff der Kompetenz und
Kompetenzentwicklung in der Lehrerbildung und im Lehrerberuf auf drei Ebenen ge-
liefert haben:

e erstens empirische Daten tiber die Beurteilung des Studiums und des Referendariats
durch die Studierenden; iiber die Wirksamkeit der Lehre im Hinblick auf die beruf-
liche Anwendung; iiber die Art der erworbenen Kompetenzen; tiber die Auswirkun-
gen der Art der genossenen Lehrerbildung auf die Lernergebnisse der Schiiler;

e zweitens theoretische und methodische Uberlegungen zum Stellenwert des Kompe-
tenzbegriffs, zu den Moglichkeiten der diagnostischen Erfassung von Kompetenzen
und zu den sich daraus ergebenden hochschuldidaktischen Implikationen;

e drittens historisch-bildungspolitische Rekonstruktionen der Schwerpunkte, die in
der Diskussion iiber Ziele und Methoden der Lehrerbildung jeweils tonangebend
gewesen sind.

Es bestdtigt sich das bekannte Bild: Viel empirische Forschung tiber Lehrerbildung
kommt aus den Vereinigten Staaten. Zwei Beitrdge nordamerikanischer Autoren erldu-
tern und kommentieren den Ertrag dieser Forschung und ermdéglichen einen Einblick
in den Stellenwert der Professionalisierung von Lehrpersonen sowohl aus Sicht der For-
schung als auch aus Sicht der Bildungsbehorden. Diese Sichtweisen sind abhidngig von
der jeweiligen politischen und arbeitsmarktbezogenen Konjunktur, aber natiirlich auch
von den verfiigbaren empirischen Ergebnissen und den einflussreichsten psychologi-
schen und piddagogischen Theorien. Obwohl die gesellschaftlich-kulturelle Situiertheit
der Lehrerschaft in den USA anders aussieht als in Europa generell und in Deutschland
speziell, konnen aus dem Corpus empirisch gewonnener Daten doch einige Lehren ge-
zogen werden, die auch in Europa von Bedeutung sind — zum Beispiel die nach wie vor
giiltige Beobachtung, dass der soziokonomische Hintergrund und die von den Lehr-
personen wahrgenommene (oder angenommene) Intelligenz der Schiiler zu den ein-
flussreichsten Variablen der Bildungserfolgs gehéren, und dass die Art der Lehrerbil-
dung nur bis zu einem gewissen Grad diesen Sachverhalt dndern kann. Allerdings
scheinen solche Ergebnisse nicht dazu zu verleiten, die Qualitit der Lehrerbildung fiir
eine zu vernachlissigende Grofle zu halten. Die Forschung tiber Lehrerbildung orien-
tiert sich offenbar am Gedanken, dass eine qualitativ bessere Lehrerbildung zu einer
hoheren Wirksamkeit des Lehrerhandelns und somit auch zu besseren schulischen Leis-
tungen auch unabhingig vom kulturellen und sozialen Kapital der Eltern fithren konn-
te. Aus den verfiigbaren Daten geht hervor, dass bei manchen Fichern (insbesondere bei
der Mathematik) die didaktische Expertise der Lehrpersonen eine grofere Rolle spielt
als bei anderen, wohl weil just in der Mathematik — der exakten Wissenschaft par excel-
lence — kulturell und soziookonomisch bedingte Einstellungen, Verhaltensweisen und
Vorwissen weniger bedeutend sind als in den anderen Wissensgebieten und Disziplinen.
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Das fiir die USA beschriebene Wechselspiel zwischen (1) der neoliberalen Agenda
der Lehrerbildung, bei denen die Professionalitit eine geringe Rolle spielt, (2) Ansitzen,
die in einem technischen Sinne professionalititsorientiert sind und (3) solchen, bei de-
nen das Prinzip der sozialen Gerechtigkeit und der Interkulturalitit im Mittelpunkt
steht, ist aus europdischer Sicht ebenso relevant. Wenn in Deutschland in einer nicht
allzu fernen Zukunft mit einem akuten Lehrermangel zu rechnen ist, so steht zu be-
fiirchten, dass die zustindigen Ministerien und Schulverwaltungen im Interesse der Ver-
sorgung der Schulen mit Lehrern bzw. der Versorgung der Schiiler mit Unterricht u. U.
sich gezwungen sehen, der Qualitit der Lehrerbildung ein immer geringeres Gewicht
beizumessen. Irgendjemand wird dann ,gerade gut genug‘ sein miissen, um als Lehrer
einzuspringen — auch und gerade in Mathematik und Physik, den Féchern also, bei de-
nen eine hochprofessionelle fachliche und fachdidaktische Ausbildung sich vergleichs-
weise am direktesten auf die schulischen Leistungen der Schiiler auswirken.

Immerhin nimmt die professionalititsorientierte Agenda der gegenwirtigen Reform
der Lehrerbildung in Deutschland Elemente der social justice agenda auf, indem die An-
erkennung von Heterogenitit und die Integration von Interkulturalitdt bzw. die Inter-
nationalisierung hochgehalten werden. Zwei der Beitrage in diesem Beiheft analysieren
Daten tiber die Kompetenz zukiinftiger bzw. bereits im Schuldienst stehender Lehrper-
sonen in Bezug auf die Wahrnehmung der soziokulturellen Heterogenitit, in Bezug auf
die Umsetzung eines interkulturellen und pluralen Bildungsbegriffs, sowie schliefSlich
hinsichtlich der Beurteilung von schulischen Leistungen in heterogenen Klassen, die
mehrsprachig sind. Das Bild, das sich abzeichnet, deutet auf eine Diskrepanz zwischen
Postulat und Praxis hin: Interkulturalitit soll nach allgemeinem Konsens ein Quer-
schnittsthema in der Lehrerbildung sein — in der Praxis der Ausbildung und hinsichtlich
der schulischen Wirkungen dieses Querschnittsthemas scheint man dies aber noch
nicht oder nur punktuell und bruchstiickhaft feststellen zu konnen. Dabei kann die
Diskussion iiber die Perspektiven der Forschung und der Reformen auf dem Gebiet der
Lehrerbildung nicht umhin, sich mit dem Sachverhalt der verdnderten, pluralisierten
kulturanthropologischen Voraussetzungen von Bildung und Erziehung auseinanderzu-
setzen. Dies gilt unabhingig davon, welchem Paradigma oder ,Ansatz‘ man in der Leh-
rerbildung bzw. bei der Gestaltung des Lehrerberufs und seiner Aufgaben folgen will:
Interkulturalitit und Heterogenitit in Schule und Unterricht werden immer ,wirklicher*
und miissen als weiter wachsendes Faktum akzeptiert sowie konkret gestaltet werden,
weil sonst die Wirksamkeit der Bildung darunter leidet.

Welchen Themenstellungen, welchen Fragen, welchen methodischen Problemen sollte
sich die auf die Lehrerbildung und den Lehrerberuf bezogene empirische Forschung
zukiinftig verstarkt zuwenden?

Differenzierungen: Vielfach wird tiber die Lehrerbildung und den Lehrerberuf geforscht,
ohne das hohe Mafl an innerer Ausdifferenzierung in diesem Feld hinreichend zu be-
achten. Das bedeutet, dass z.B. dem jeweiligen Lehramt und/oder der je individuellen
Facherkombination eines Lehrers zu wenig Beachtung geschenkt wird. Der Studienrat
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fir Physik und Sport Gymnasium, der Sonderschullehrer an einer Schule fir erzie-
hungsschwierige Schiiler, der Grundschullehrer in der Eingangsklasse — sie alle sind
Lehrer, aber ihre Arbeitsplitze und Arbeitsaufgaben sind doch sehr unterschiedlich. Es
ist also sehr riskant, Aussagen tiber eine oder mehrere spezifische Lehrergruppen in
Aussagen tiber ,den Lehrer® zu verwandeln; umgekehrt treffen viele allgemeine Aussagen
zum Lehrerberuf auf spezifische Lehrergruppen nicht oder nur sehr bedingt zu.

Vergleiche: Untersuchungen zum Lehrerberuf sollten, wenn von der Fragestellung her
moglich und angebracht, die analogen Verhiltnisse in anderen (dhnlichen) Berufen
zum Vergleich heranziehen. Dann erweisen sich womoglich Dinge, die man immer spe-
ziell mit dem Lehrerberuf verbindet (z.B. Praxisschock, burnout u.a.), als Kennzeichen
akademischer Berufe generell. Besonderheiten des Lehrerberufs konnen letztlich nie nur
immanent, sondern grundsitzlich immer nur im Vergleich mit anderen Berufen er-
kannt und behauptet werden; insofern sind es immer relative Besonderheiten. Den Leh-
rerberuf immer nur isoliert und immanent zu erforschen, unterstiitzt woméglich den
Nimbus des Besonderen, der vielleicht gar nicht existiert.

Liingsschnitte: Entscheidend fiir den Fortschritt der Lehrer(bildungs)forschung wird es
sein, Entwicklungsprozesse in echten Lingsschnitten mit mehreren Kohorten zu unter-
suchen; Querschnitte sind dazu nicht ausreichend. Im Rahmen des berufsbiographi-
schen Ansatzes konnen so Zugangsvoraussetzungen, Ausbildungserfahrungen, Be-
rufseinstiege, Kompetenzentwicklung und Kompetenzveranderung wahrend des Berufs-
lebens etc. auf individueller und kollektiver Ebene — zusitzlich differenziert nach ver-
schiedenen Lehrergruppen — erfasst werden. Natiirlich erfordert dies einen hohen For-
schungsaufwand und zugleich eine Strategie der Forschungsforderung, die sehr lang-
fristig angelegte Projekte moglich macht.

Wirkungen: Die wohl entscheidende Frage in diesem Kontext ist die nach den Wirkun-
gen bzw. der kurz und lingerfristigen Wirksamkeit von Lehrerbildung insgesamt, also
von Erstausbildung und Weiterbildung. Sicherlich wird es aus konzeptionellen und me-
thodischen Griinden schwierig sein, ein klares Bild Gber Wirkungsbeziehungen zwi-
schen Lehrerausbildung, Lehrerhandeln und Schiilerlernen zu gewinnen; nicht zuletzt
die Beitrdge des vorliegenden Bandes machen dies eindringlich deutlich. Gleichwohl
wird man etwa im Interesse eines Vergleichs verschiedener Reformkonzeptionen, aber
auch hinsichtlich der wahrhaft existenziellen Frage — Wie wirkt Lehrerbildung, und was
in ihr wirkt am stirksten? — sich der Notwendigkeit eines Nachweises der Wirksamkeit
nicht entziehen konnen, und zwar sowohl aus systematischen als auch aus 6konomi-
schen Grinden. Im Sinne der o.g. Notwendigkeit des Vergleichens sollte man solche
Wirkungsstudien dann konsequenterweise auch auf andere akademische Berufe auswei-
ten Argumente (Juristen, Mediziner etc.).

Instrumente: Um aber Nachweise hinsichtlich der Wirksamkeit fithren zu konnen, bené-
tigt man Instrumente, die die berufliche Kompetenz von Lehrkriften erfassbar und
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beurteilbar machen. Die differenzielle Erfassung und Beurteilung von Lehrerkompeten-
zen ist gewissermaflen der Schlussstein, der sowohl fiir die Arbeit an einer empirisch ge-
stiitzten Theorie des Lehrerberufs, fiir die vergleichende Evaluation der Wirksambkeit
verschiedener Lehrerbildungsmodelle als auch fiir die zukiinftige Gestaltung von Kar-
rierewegen in diesem Beruf von entscheidender Bedeutung ist. Denn die Zukunft des
Lehrerberufs entscheidet sich nicht an der Priferenz fiir diese oder jene Ausbildungsva-
riante oder gar an der Frage, ob man hier einen Kurs mehr und dort ein Priifungsele-
ment weniger vorgesehen sollte. Die Struktur des Berufes selbst ist der zentrale Faktor,
und deshalb wird es entscheidend sein, ob die Struktur des Berufes so eingerichtet wer-
den kann, dass sie sensibel wird fiir die individuell unterschiedliche Dynamik der Kom-
petenzentwicklung der einzelnen Berufsinhaber — und diese Dynamik sich dann mogli-
cherweise auch in differenzierten Karrierewegen und Besoldungen ausdriickt.

Anschrift der Autorin und des Autors:

Prof. Dr. Cristina Allemann-Ghionda, Universitit zu Koln, Philosophische Fakultit,

Pidagogisches Seminar, Albertus Magnus Platz, 50931 Koln,

E-Mail: cristina.allemann-ghionda@uni-koeln.de.

Prof. Dr. Ewald Terhart, Westfilische Wilhelms-Universitdt Miinster, Institut fiir Schulpddagogik und
Allgemeine Didaktik, Bispinghof 5/6, 48143 Miinster,

E-Mail: Ewald. Terhart@uni-muenster.de.
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14  Grundlagen

Renate Girmes

Lehrprofessionalitat in einer demokratischen
Gesellschaft

Uber Kompetenzen und Standards in einer erziehungswissenschaftlich
fundierten Lehrerbildung

Eine demokratische Gesellschaft basiert auf Partizipation und Verantwortung, die allen
zukommen, weshalb alle auf beides, also auf Partizipation und Verantwortung, und
mithin den Gebrauch ihrer Freiheit, vorbereitet werden miissen. Wie diese Vorbereitung
durch eine kluge und wirksam gestaltete Kommunikation innerhalb des Bildungssys-
tems gestaltet und geleistet werden kann, ist die sich stellende Frage, deren Beantwor-
tung aus meiner Sicht einen — um nicht zu sagen: den — relevanten Begriindungsrahmen
fiir die Dimensionierung von Lehrprofessionalitit schafft. Das ist eine Professionalitit,
die konstitutiv auf dem Respekt vor der Selbstentfaltungsfihigkeit und der Freiheit der
Heranwachsenden griindet, was heif$t, dass diese Professionalitit auf das ,Herstellen®
von Lernergebnissen genauso wenig abstellt, wie sie die Gdngelung oder gar Unterwer-
fung ihrer Adressaten in Kauf nimmt oder gar betreibt. Wegen dieser fiir Lehrprofessio-
nalitdt in demokratischen Gesellschaften konstitutiven Uberlegung ist das Bildungssys-
tem in solchen Gesellschaften zentral auf die Gestaltung der intergenerativen Kommu-
nikation iiber die gemeinsame Welt und die in ihr bestehenden grundsitzlichen Aufga-
ben verwiesen, was bedeutet, dass ,,Lehren“ und Lehrprofessionalitit als ein Spezialfall
von Kommunikation und kommunikativer und interaktiver Kompetenz anzusehen und
zu denken sind. Diese spezielle Kommunikation braucht

e cinen fiir sie und ihr moglichstes Gelingen geeigneten realen und sozialen Ort mit
einem Klima des wechselseitigen Respekts und der Achtung vor der persénlichen In-
tegritdt des je anderen.

e Sie braucht relevante und das Ganze der Welt und der Bildung er6ffnende Gehalte —
schulsprachlich ein durchdachtes und zeitlich bearbeitbares Curriculum.

e Die Kommunikation braucht dieses Curriculum, damit darauf bezogen die erwach-
senen Lehrenden ihre Weltzuginge und Verstindnisse offen legen und fachlich, di-
daktisch und methodisch angemessen in einen kommunikativen Austausch mit Ler-
nenden einzubringen verstehen.

o Schlieflich benotigen die Adressaten dieser Kommunikation Zuwendung, Beach-
tung und Aufmerksamkeit als stiitzende Elemente fiir ihre Auseinandersetzung mit
der gezeigten Welt und den in dieser anhingigen Aufgaben.

Man sieht, dass Professionalitit im Bereich einer demokratischen Schule, die die Frei-
heit und Eigenverantwortlichkeit der Adressaten respektiert, sich auf eine Vielzahl von

Z.£.Pad — 52. Jahrgang 2006 — 51. Beiheft
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Kompetenzen stiitzen konnen muss, deren gemeinsames Wirksamwerden die Voraus-
setzungen fiir eine leistungsfihige und qualititsvolle Bearbeitung der Aufgaben des Bil-
dungswesens in einer solchen Gesellschaftsform erst schafft. Zu diesen Aufgaben gehort
auch — wie oben bereits gesehen — sowohl die Konzeption als auch die Ausgestaltung der
Organisation Schule als einem geeigneten kommunikativen Ort, der Lehrprofessionali-
tit ermoglicht und unterstiitzt (vgl. Girmes 2004b). Dazu gehort auch die Konzeption
und Ausgestaltung des Curriculums als einem Angebot zur Einfithrung in die ganze
Welt und ihre relevanten Aufgaben. Die zu beidem erforderlichen Kompetenzen nenne
ich institutionelle und curriculare Kompetenz. Sie geben dem schulischen Lehren und
Lernen als einer Spezialform von Kommunikation einen tragenden Rahmen und einen
relevanten Gehalt. Diesen zu fiillen, bedeutet, tiber methodische Kompetenzen zur Veran-
lassung und klugen Begleitung von Arbeits- und Lernprozessen zu verfiigen. Deren
Wirksambkeit allerdings wird gepragt von der — wie ich es nennen mochte — personalen
und kulturellen Kompetenz der Lehrenden. In ihr ist das Potenzial zur Kommunikation
von Achtung und Respekt einerseits und von Zuwendung sowie aufbringbarer Auf-
merksamkeit fir andere und insbesondere fiir Kinder andererseits zusammengefasst.
Personal-kulturelle Kompetenz ihrerseits ist fundiert durch ein méglichst genaues und
differenziertes Hinsehen auf und Beobachten von Mgglichkeiten, Interessen und Poten-
zialen des Gegeniibers. Die ausgebildete Fihigkeit hierzu stiitzt sich auf Wissen tber
Lernprozesse, Entwicklungszusammenhinge und auf das Verfiigen tiber Wege und Me-
thoden, dieses Wissen fiir die einlassende Teilnahme, aber auch fiir die erkennende Di-
agnose der Moglichkeiten und Hemmnisse bei Adressaten zu nutzen. Diese Fahigkeit
nenne ich diagnostische Kompetenz, wenn sie die padagogische Kommunikation vorzu-
bereiten und angemessen zu gestalten hilft; wenn sie den Ertrag und die Wirksamkeit
der piadagogischen Kommunikation zum Gegenstand hat, wird aus diesem kundigen
Blick auf die Kommunikationspartner und die Situation eine Kompetenz der Reflexion
und Evaluation. Sie ist bedeutsam auch deswegen, weil sie dazu beitrigt, dass man aus
dem, was man tut und veranlasst, lernt und zwar fortgesetzt, auch wenn man iiber eine
Professionalitit verfligt, die alle benannten Dimensionen schon umfasst.

1. Lehrprofessionalitit als Handlungsgefiige kommunikativer
Botschaften und kundiger Wahrnehmung

Wir haben gesehen: Institutionelle, curriculare, methodische und personal-kulturelle
Kompetenzen bestimmen die kommunikative Aktivitit und mithin die Performanz ei-
nes kompetent Lehrenden; sie werden dabei geprigt von der diagnostischen Kompetenz
einerseits und der reflexiv-evaluativen Kompetenz andererseits, weil diese beiden die
Angemessenheit der Wahrnehmung des Adressaten und des eigenen Selbst steuern und
einem Verfallen in problematische Routinen entgegen zu wirken helfen. Dass die sechs
so formulierten Kompetenzen eine — auch funktional begriindbare — Dimensionierung
dessen darstellen, was sich unter professioneller Lehrtitigkeit verstehen lasst, dafiir kann
unterstiitzend mit Blick auf die grundsitzliche Uberlegung argumentiert werden, dass
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Lehren und Lehrprofessionalitit sich als ein Spezialfall von Kommunikation verstehen
lassen. Kommunikationstheoretisch gedacht und formuliert (vgl. Schulz von Thun
1981/1996) horen und senden wir — und d.h. auch Lehrende — in kommunikativen Si-
tuationen immer zugleich auf mindestens vier Kanilen: Fiir die kommunikativ aktive
Seite heifit das:

e wir iibermitteln eine Sachbotschaft, diese basiert auf unserer curricularen Kompe-
tenz;

e damit verbindet sich — oft unbewusst — eine Ich-Botschaft, diese fuft auf unserer
personal-kulturellen Kompetenz.

o Letztere trdgt auch mit zu der von uns vermittelten Beziehungsbotschaft bei. Diese
allerdings wird nicht nur von den lehrenden Personen sondern auch und wesentlich
von dem institutionell-organisatorische Kontext, in dem Lehrende agieren, vermit-
telt. Denn auch der organisatorische Kontext kommuniziert, wie die Beziehung zum
anderen jeweils gefasst und gesehen wird. Um diese hintergriindig immer mit vor-
handene Botschaft im eigenen kommunikativen Tun wirksam zu nutzen oder auch
zu korrigieren, braucht man die oben beschriebene institutionelle Kompetenz.

o Schliefilich ist eine vierte Botschaft jeder Kommunikation eine Form von kommuni-
kativem Appell, der sich im schulischen Kontext auf die verfiigbare methodische
Kompetenz stiitzt.

e Aktiv zu kommunizieren bedeutet immer auch zu horen: Dazu benétigen wir als
Lehrende diagnostische und reflexiv-evaluative Kompetenzen im oben beschriebe-
nen Sinne, die Voraussetzung dafiir sind, das unsere Kommunikation nicht erstarrt
sondern sich bestindig den sich verindernden Gegeniibern und Situationen anpas-
sen kann.

Wenn und weil Lehren Kommunizieren ist, ist die Vorbereitung auf das kompetente,
aber eben immer neue, adressaten- wie situationsgerechte Senden der kommunikativen
Botschaften aus meiner Sicht das Mittel der Wahl bei der Professionalisierung von Leh-
rerinnen und Lehrern: Nur wenn sie iiber die Kompetenzen, die hinter den angemessen
zu sendenden Botschaften stehen, verfiigen, agieren Lehrende wirklich professionell;
und nur wenn sie verstehen, die anderen und sich selbst kundig und differenziert wahr-
zunehmen, weil sie diagnostische und reflexiv-evaluative Fihigkeiten haben, werden
Lehrerinnen und Lehrer ihre Lehrprofessionalitit erhalten und weiterentwickeln kon-
nen. Die Folge dieser Uberlegung ist, dass es in der Ausbildung, aber auch in der Fort-
und Weiterbildung, darauf ankommt, die sechs benannten Kompetenzen zu entwickeln
und auszubauen und zwar so, dass sie Bestandteil einer bewussten kommunikativ-
padagogischen Praxis werden. Das gelingt dann, wenn auszubildende Lehrer ein ange-
messenes Verstindnis von der Komplexitit ihrer zukiinftigen Berufstitigkeit zu entwi-
ckeln lernen und wenn sie Anregung und Gelegenheit dazu erhalten, die einzelnen
Kompetenzen, aus denen sich ihre spitere Professionalitit zusammensetzt, moglichst
schon im Studium auf- und auszubauen und zu erproben.
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2. Von der Kritik der bestehenden Ausbildung zu ihrer kompetenz- und
standardorientierten Neukonzeption

Was das fiir ein Lehreraus- und Weiterbildungscurriculum bedeutet, mochte ich fiir den
Diskurs in diesem Band moglichst knapp und deshalb in Thesen auf den Punkt bringen
und zwar so, dass ich zeige, welche Module geeignet sein konnten, diese Dimensionie-
rung von Professionalitdt curricular fur die Gestaltung der Aus- und Weiterbildung zu
reprasentieren. Ich méchte damit auch sichtbar machen, dass und warum — jedenfalls in
meinen Augen — die institutionalisierte Lehrerbildung und die fiir sie Verantwortlichen
mehrheitlich nach wie vor versdumen, sich dem Anspruch, Lehrende zu professionali-
sieren, wirklich zu stellen. Einerseits geschieht das aus meiner Sicht, weil sich curricula-
re Uberlegungen immer noch sehr stark an den Inhalten/Wissensgebieten der Erzie-
hungswissenschaft und der Unterrichtsficher als Disziplinen orientieren und eben nicht
an den Kompetenzen, die Lehrende benétigen, um eine moglichst klar formulierte Auf-
gabenstellung der Schule kompetent und erfolgversprechend zu bearbeiten. Anderer-
seits resultieren Probleme auch daraus, dass die Ausbildung von Lehrern verschiedenen
Einheiten im Geflige von Universitit, zweiter Ausbildungsphase, den ausbildenden
Schulen und Weiterbildungsanbietern — von Landesinstituten bis zu Regierungsprisi-
dien — obliegt, die miteinander iiber ihre Aufgabe der Professionalisierung von Lehren-
den praktisch nicht inhaltlich kommunizieren.

Dass diese wenig zufriedenstellende Diagnose der bestehenden Lehreraus- und fort-
bildung die gegebene Situation angemessen beschreibt, ist der Befund zahlreicher Be-
gutachtungen zur Lehrerbildung — prominent in letzter Zeit formuliert von Jiirgen Oel-
kers fiir die KMK (Oelkers 2004). Die dort gezogene Bilanz und die daraus entwickelte
ausbildungsstrategische Konsequenz der Kompetenz- und Standardorientierung besti-
tigt den von mir vorgeschlagenen und eingeschlagenen Weg, die Ausbildung an der
Kompetenzentwicklung der zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer fiir eine zukunftstaug-
liche Schule aus zu richten.

Angesichts seiner Situationsbeschreibung schlieft sich Oelkers dem von Ewald
Terhart verfassten KMK-Gutachten von 2002 an, das eine umfassende und systembezo-
gene Standardisierung vorschlagt (Terhart 2002, S. 30ff.). Diesem Vorschlag und auch
der formulierten Forderung nach einer ernsthaft durchdachten Kompetenz- und Stan-
dardorientierung der Ausbildung ist wenig hinzuzuftigen; damit sie aber nicht wieder
ins Leere geht, gilt es, eine Ausbildung zu konzipieren, in der es wirklich um Kompeten-
zen geht und fiir die dann auch wirksam Standards formuliert werden konnen.

3. Exkurs: Anmerkungen zu den von der KMK definierten Kompetenz-
bereichen fiir Lehrer

Aus den programmatischen Forderungen von Oelkers, Terhart u.a. erwachsen im Bera-
tungszusammenhang der KMK - dhnlich wie in den vorstehenden Uberlegungen zur
Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern entwickelt — die Benennung von sog.
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Kompetenzbereichen mit elf Kompetenzen (KMK 2005). Leider kommt der von der
KMK damit umrissene Katalog der Kompetenzbereiche und Kompetenzen aber ohne
eine konzeptionelle oder begriindende theoretische Argumentation aus, sondern tra-
diert — bezogen auf die sog. die Kompetenzbereiche — die Einteilung in: Unterrichten,
Erziehen, Beurteilen und Innovieren. Das mag fiir die Markierung der einzuschlagen-
den Richtung durch die KMK dienen, weil klar signalisiert wird: Die Ausbildung orien-
tiere sich bitte an professionellen Tiétigkeiten und nicht an Gehalten von wissenschaftli-
chen Disziplinen. Signalisiert wird auch: Kompetenz und Standards meinen, dass die
Ausbildung geeignet sein muss, bei ihren Absolventen ein gewisses Niveau in der Aus-
tibung dieser Titigkeiten zu gewihrleisten, womit sich die Ausbildungsinstitution selbst
einem Standard unterwirft.

Fiir die Realisierung der aus Sicht der KMK einzuschlagenden Richtung in der Wei-
terentwicklung und Innovation der Lehrerbildung scheinen mir allerdings — tiber die
KMK-Setzung hinausgehende, erziechungswissenschaftlich fundierte Kldrungen im oben
bereits angestrengten Sinne erforderlich zu sein: Sie helfen, tatsdchlich und in der Ge-
schichte der Lehrerbildung tendenziell erstmalig ein Ausbildungscurriculum zu formu-
lieren, das Lehrende fiir die Aufgaben der heutigen und zukiinftigen Schule angemessen
qualifizieren kann. Das zu tun, bedeutet, das Wissen tiber Lehrprofessionalitit auf sich
selber anzuwenden, um ein fundiertes Lehrerausbildungscurriculum, aber auch dessen
angemessene Methodisierung und Institutionalisierung, zu denken und zu etablieren.

Ich beginne mit einer kurzen Diskussion des von der KMK umrissenen Curricu-
lums: Dass die genannten vier Aktivititen Titigkeiten von Lehrenden sind, ist wohl
nicht zu bestreiten, wohl aber ist zu fragen, ob diese Titigkeitsnennungen schon dazu
verhelfen zu wissen, was man im Sinne von theoretischen und praktischen Standards
benotigt, um die benannten Tétigkeiten professionell zu vollziehen. Mit Blick auf die
oben entwickelte Konzeption von Professionalitit kann man schnell sehen, dass Unter-
richten und Erziehen zwei verschiedene Ausprigungen von lehrender Kommunikation
darstellen, bei denen im Kern jeweils eine unterschiedliche ,,Sachbotschaft® kommuni-
ziert wird: beim Unterrichten geht es um die Aufgaben und Inhalte des Lernens, beim
Erziehen geht es um Botschaften zur Person und Entwicklung der Lerner, wobei zu fra-
gen ist, ob und in welchem Umfang es sinnvoll ist, solche Botschaften direkt zu formu-
lieren bzw. ob es nicht zu bevorzugen wire, erziehend gemeinte Botschaften mehr oder
weniger prinzipiell an die inhaltliche Beschiftigung mit etwas, also einem Inhalt, einer
curricular relevanten Aufgabe zu verkniipfen!. Gleichgiiltig wie man das einschitzt,
sieht man aber, dass beide T4tigkeiten, also ,,Unterrichten und ,,Erziehen®, als Formen
pidagogischer Kommunikation auf curricularer (Sachbotschaft), methodischer (kom-
munikativer Appell), institutioneller (Beziehungsbotschaft) und kultureller Kompetenz
(Ichbotschaft) im oben entwickelten Sinne basieren, weil gelingender Unterricht glei-

1 Im Anschluss an J.E Herbart wiirde ich letzteres bevorzugen: also keinen Unterricht gelten zu las-
sen, der nicht auch erzieht, der also an der Haltung der Erzogenen zur Welt mitwirkt; aber ebenso
keine Erziehung zu konzipieren, die nicht immer auch Unterricht ist, d.h. Unterstiitzung der Zu-
Erziehenden beim besserem, leichteren, klirenden Zugang zur Welt.
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chermaflen wie angemessene Erziehungstitigkeit von der kompetenten Ubermittlung
der kommunikativen Teilbotschaften als auch von deren angemessenem Zusammen-
spiel abhingen.

Das ,,Beurteilen® ist davon sicher unterschieden, denn es ist zunichst kein ,,Kom-
munizieren“ sondern die Folge von differenzierter Wahrnehmung, der Herstellung von
Beziehungen zwischen dem Wahrgenommenen und entwickelten Maf8stiben und erst
dann — im Austausch mit anderen — eine Art Meta-Kommunikation tiber die Wirkun-
gen z.B. von Unterrichten und Erziehen sowie von Lernen und von Erzogen-worden-
sein. Insofern beruht es u.a. auf dem, was ich oben reflexive bzw. evaluative Kompetenz
genannt habe.

SchliefSlich kann man sehen, dass ,Innovieren® als Té4tigkeit wiederum andere Kom-
petenzen voraussetzt. Es steht quasi quer zu all den anderen Tétigkeiten, weil es von der
Sache her immer im Medium einer der von mir unterschiedenen Kompetenzbereiche
auftritt: ich kann das Curriculum, die Methoden, die Institution, die Lernumgebung
und die Bewertungsprozesse sowie die im Ubrigen im KMK-Curriculum nicht benann-
ten Diagnoseprozesse in der schulischen Realitit innovieren und mir scheint es ein-
leuchtender, die dazu erforderliche Kompetenz als einen notwendigen Aspekt/Bestand-
teil der jeweiligen curricularen, methodischen, institutionellen, evaluativen und dia-
gnostischen Kompetenz zu betrachten und sie folglich auch in diesen Zusammenhin-
gen und nicht eigens fiir sich auszubilden.

4. Auf dem Weg zu einem professionstheoretisch begriindeten
Ausbildungscurriculum fiir Lehrende

Was ich glaube, mit den oben entwickelten professionellen Anforderungen an Lehrende
zeigen zu kénnen, und was ich folglich auch als kompetenztheoretisch gepriifte Weiter-
entwicklung zu den KMK-Uberlegungen vorschlage, ist, die Komplexitit der Ausbil-
dungsanforderung, vor der Lehrende stehen, professionstheoretisch zu analysieren und
dadurch bearbeitbarer zu machen. Dabei zeigt sich fiir mich, dass Lehren im Kern eine
kommunikative Tétigkeit und Aufgabe ist. Deren Bearbeitung und Bewiltigung setzt
das Verfiigen iiber ein Ensemble von Kompetenzen voraus, die lehrende Kommunikati-
on ermoglichen und die die professionell Lehrenden zu unterscheiden wissen sollten.
Dazu allerdings muss man mit und fir die Lehrenden beides — also lehrende kommuni-
kative Tatigkeit und dafiir basale Kompetenzen — und deren Verhiltnis zueinander ge-
nauer bestimmen.

Mir scheint, das heiflt auch, zu verstehen und zu antizipieren, dass man sehr wohl
Standards fiir Kompetenzen nicht aber fiir die darauf aufruhende Professionalitit for-
mulieren kann. Das hat damit zu tun, dass eine sehr gute Curriculumkonstrukteurin,
die gleichzeitig z.B. auch eine grofie institutionelle Kompetenz hat, diese Kompetenzen
dennoch nicht zwingend in Lehrsituationen unter Beweis stellen kénnen muss. Kompe-
tenzen und deren Standardisierung sind also eine Basis fiir Professionalitit, aber diese
selbst ist tiber Kompetenzstandardisierung nicht standardisierbar. Letzteres ist wichtig
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zu verstehen, um sich bewusst zu machen, was Standards leisten konnen und was nicht
und welche Moglichkeiten des Kompetenzzuwachses und der gesteigerten Professionali-
tit es z.B. im Laufe eines Berufslebens gibt. Kompetenzzuwachs ergibt sich bezogen auf
die Einzelkompetenzen, die aber noch nicht gleich zu setzen sind mit wirksam gestei-
gerter Professionalitit, die sich ndmlich erst im praktischen Tun zeigt. Das ist fiir den
weiteren Diskurs festzuhalten, und damit auch, dass es vermutlich verschiedene Ausbil-
dungsstrategien und -mafinahmen braucht, um beides nimlich Kompetenz und Profes-
sionalitdt zu erreichen.

Nachdem ich oben bereits die vier plus zwei Elemente der kommunikativen Tatig-
keit ,Lehren® herausgearbeitet habe, ist deutlich, dass Lehrprofessionalitit auf dem ge-
lungenen Zusammenspiel der benannten Einzelkompetenzen (curriculare, methodi-
sche, ... Kompetenz) beruht; dieses Zusammenspiel muss man erproben kénnen, um
Professionalitdt zu erlangen, und auch dazu muss ein Professionalisierungskonzept
Raum und Zeit vorsehen. Die Grundlegung von Lehrprofessionalitit anzustreben be-
deutet allerdings, zunéchst die benannten Einzelkompetenzen zukiinftig Lehrenden zu-
ginglich zu machen. Dafiir ist die Kldrung des hier gebrauchten Begriffs von Kompe-
tenz erforderlich.

5. Lehrkompetenz als Gefiige von Einzelkompetenzen in einem aufeinander
bezogenen Handlungssystem

Zur Konzeption und Ermdéglichung einer kompetenzorientierten und kompetenzver-
mittelnden Ausbildung von Lehrenden benétigt man einen solchen Begriff von ,,Kom-
petenz, der die operative Kraft hat, die Bestimmung und Formulierung von Standards
des theoretischen und praktischen Wissens und Kénnens der Lehrenden zu orientieren
und anzuleiten.

Die Strategie zur Bestimmung eines solchen Kompetenzbegriffs, die ich hier wihle,
ist die ,Dimensionierung” von Kompetenz. Uberlegungen dazu habe ich verschiedent-
lich vorgestellt (Girmes 1997, S. 112 ff., 2004a, S. 60ff.), ich fasse mich deshalb moglichst
knapp: Wenn man tberlegt, was die Zuschreibung von Kompetenz eigentlich ausdriickt,
dann stofit man darauf, dass sie die Beobachtung einer Fihigkeit zum Handeln — im
Sinne wirksamen Titigseins — meint, die dem Handeln Merkmale wie Angemessenheit,
Tauglichkeit, Erfolgswahrscheinlichkeit o.A. verleiht. Insofern fragt man bei der néheren
Untersuchung von Kompetenz zugleich nach dem, was eigentlich ,,wirksame Tatigkeit*
ausmacht und wie sie sein miisste, damit man von ,kompetentem Handeln“ reden will
und kann. ,Kompetenz* als wirksame Titigkeit — so stellt man beim Antworten fest —
erscheint immer innerhalb eines Handlungsgefiiges oder -systems und in Relation zu
einer Umwelt. Sie ist in der Konsequenz — und das ist ihre systemischen Beschreibung
(vgl. Girmes 2004a, S. 62f.) — immer dann gegeben, wenn jemand die gemeinten Funk-
tionen von Tétigkeiten fiir das Losen von Aufgaben in der Welt aktiv berticksichtigt

Diese gemeinten Funktionen sind — wie wir gesehen haben — im Falle professionel-
len Lehrens solche, die sich daraus ergeben, dass man ,,Lehren® als einen Spezialfall von
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»Kommunikation“ betrachten kann und sollte. Daraus resultieren verschiedene, funk-
tional relevante Titigkeiten von Lehrenden wie

e die Handlungssituation und die Lernmdoglichkeiten der adressierten Lerner ange-
messen wahrzunehmen und ggf. spezifischen Handlungsbedarf zu diagnostizieren

e ein Curriculum zu konzipieren und es in Aufgaben zu iibersetzen,
es methodisch geeignet zu prisentieren,
es in ein angemessen gestaltetes, organisatorisches Gefiige und in eine Lernumge-
bung einzubinden

o schliefSlich bei all diesen Tétigkeiten eine diesen angemessen korrespondierende
Rolle einzunehmen,

e und sich auf alle Tétigkeiten und deren Wirkungen evaluativ und reflexiv zurtickzu-
wenden, um daraus fiir das weitere Agieren zu neuen Einschitzungen (im Sinne der
oben erlduterten Diagnose und Evaluation) und ggf. zu eigenen Lernprozessen zu
kommen.

All diese Titigkeiten iibernehmen in der lehrenden Kommunikation die Funktion, ei-
nerseits, verschiedene kommunikative Botschaften zu tibermitteln, und andererseits, de-
ren Angemessenheit durch Vorab- und Hernachbetrachtung und -klarung wahrschein-
lich zu machen. Der funktionale Zusammenhalt dieser Tatigkeiten und deren produkti-
ve Wirksamkeit ist umso grofer, je besser die Einzelaktivititen/Funktionen je fiir sich
gelingen und je besser sie aufeinander und auf das Kommunikationsgegeniiber, also auf
die Schiilerinnen und Schiiler und die jeweilige Kommunikationssituation, abgestimmt
sind. Diese Abstimmung oder Passung verschiedener kompetenter Titigkeiten anzu-
streben und zu erreichen, ist eine weitere, eigene Kompetenz, die in alter, aber immer
noch verstindlicher Sprache ,, Takt“ heif3t?. Takt entsteht als spontane, situativ stimmige,
und doch tiberlegte, d.h. auch funktional passende Vermittlung von Teilaktivititen in
einer sozialen Handlungspraxis, die sich gleichermaflen auf situative Wachheit und auf
belehrend gemachte Reflexion vorangegangener Praxis stiitzt. Deshalb ist die Basis einer
kompetenten Lehr-Praxis, also eines professionellen lehrenden Tuns und Kénnens, ihrer
situativen Artikulation vorgelagert. Diese Basis bestimmt sich durch den moglichen
Grad an Kompetenz, in dem jede einzelne der benannten sechs Grund-Lehrtitigkeiten
ausgeiibt werden kann. Insofern sind die gemif$ der gefundenen Struktur (Kommuni-
kation) funktional zugeordneten Tétigkeiten Subsysteme des Gesamt-Systems der leh-
renden Kommunikation.

Will man also (zunichst) fiir diese einzelnen Tétigkeiten als Subsystemen von pro-
fessionell Lehrenden qualifizieren, so stellt sich die Frage nach den Bedingungen der

2 In den Worten Herbarts: ,,Es gibt also eine Vorbereitung auf die Kunst durch die Wissenschaft, eine
Vorbereitung des Verstandes und des Herzens vor Antretung des Geschifts, vermoge welcher die
Erfahrung, die wir nur in der Betreibung des Geschifts selbst erlangen konnen, allererst belehrend
fiir uns wird. Im Handeln nur lernt man die Kunst, erlangt man Takt, Fertigkeit, Gewandtheit, Ge-
schicklichkeit; aber selbst im Handeln lernt die Kunst nur der, welcher vorher im Denken die Wis-
senschaft gelernt, sie sich zu eigen gemacht, sich durch sie gestimmt und die kiinftigen Eindriicke,
welche die Erfahrung auf ihn machen sollte, vorbestimmt hatte (Herbart 1802/1964, S. 127)
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Moglichkeit dafiir, dass die innere Struktur, der das jeweilige Agieren folgt, so ist und
genutzt wird, dass Kompetenz entsteht wahrgenommen werden kann. Die Frage nach
der auf dieser Ebene gesuchten innerne Struktur von (kompetenter) Tiatigkeit ist er-
sichtlich allgemeiner Art und insofern nicht mehr spezifisch fiir ,Lehren und dessen
Teiltdtigkeiten. Es ist vielmehr eine Frage nach der Struktur jeder menschlichen Tétig-
keit. Meiner Uberlegung zufolge sind es immer mindestens vier Dimensionen, die im
Spiel sind, wenn Menschen (kompetent) agieren:

Aktionen nehmen immer Bezug auf etwas in der Welt,
sie beriicksichtigen mehr oder weniger gut und bewusst Bedingungen, die die jewei-
lige Handlungssituation und die Aktionen in ihr betreffen,

e sie nutzen ein Titigkeitsrepertoire in Form des verfiigbaren Wissens und Koénnens,
der bestehenden Finstellungen und Haltungen der Agierenden,

e sie orientieren sich an einer Zielsetzung, einer Vorstellung vom Tétigkeitsergebnis,
von seiner Qualitdt, an der Befriedigung von Interessen und Bediirfnissen, die sich
mit der Aktivitit fir den Agierenden verbinden lassen.

Als Bild betrachtet sieht das Beschreibungsformat fiir jede allgemeine Aktivitit, wenn
man sie als Handlungssystem darstellen will, so aus:

Handlungsfeld — Zielsetzung/
Weltbezug e, Ergebnis-/
Qualitdtsvorstellung
Menschliche
Tatigkeit
Bedingungen im Tatigkeits-
Handlungsfeld repertoire

Auf der Basis dieser Uberlegung lasst sich Kompetenz bzw. kompetente Tétigkeit wie
folgt beschreiben: Kompetenz liegt immer dann vor, wenn im Geftige der benannten vier
Dimensionen Stimmigkeit herrscht. Stimmigkeit meint z.B.: Die Qualitatsvorstellungen
passen zur Ausiibung der Aktivitit, das Repertoire ist zureichend, Bedingungen werden
gesehen und beachtet, ein Repertoire wird in geeigneter Weise auf ein Handlungsfeld
angewandt, etc. Wenn man also Standards formuliert, dann heif3t das zu sagen,

welche Aktivititen,

mit welchen Qualitdtsanspriichen

in welchem Handlungsfeldern

unter Nutzung welchen Wissen und Koénnens als Repertoire

und unter Berticksichtigung welcher Bedingungen im Handlungsfeld
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stimmig und situationsgerecht miteinander verbunden werden sollen. Immer wenn
man die ,Eintragungen in diese fiinf Bereiche verbreitert/erweitert, dann erh6ht man
den Standard und setzt damit einen neuen, hoheren Qualititsmafstab, der in dem da-
fiir erforderlichen Kompetenzzuwachs klar beschriebenen ist. Mangel an Kompetenz
liegt angesichts dieser Strukturierung immer dann vor, wenn im jeweils als anstrebens-
wert formulierten Gefiige der fiinf benannten Dimensionen Unstimmigkeit herrscht.
Unstimmigkeit meint z.B.: Die Qualititsvorstellungen passen nicht zur jeweiligen Aus-
iibung der Aktivitit, das Repertoire ist unzureichend, Bedingungen werden iibersehen
oder missachtet, ein Repertoire wird in nicht geeigneter Weise auf ein Handlungsfeld
angewandt, etc.

Die so auf verschiedene Weise erwartbaren und erfahrbaren Unstimmigkeiten sind
bei denen, die diese Kompetenzen aufbauen wollen, als ,,Liicken® erlebbar, die der Fort-
schritt im Kompetenzaufbau zu schliefen helfen soll. Es ist Aufgabe einer kompetenz-
orientierten Ausbildung,

e dass sie — bezogen auf die jeweils formulierten Qualititsmafistibe — Hilfe zum
Schlieffen empfundener und aufgezeigter Liicken leistet,

e dass sie anregt, die Stimmigkeit dessen, was man denkt, tun mochte und kann, zu
erzielen und/oder zu optimieren,

e dass sie dazu anhilt, angestrebte und realisierbare Kompetenzniveaus im handeln-
den Zusammenspiel von benannten Elementen zu fixieren und dies alles hinsichtlich
eines Niveaus markiert ist, das als professionell erforderlich gelten soll.

Eine solche Ausbildung von Lehrenden bezieht sich dann einerseits auf die Entwicklung
der sechs formulierten Basis- und Teilkompetenzen je fiir sich — und das wiren in ei-
nem guten Sinne des Wortes Ausbildungsmodule — und sie bezieht sich auf die aktive
Verkniipfung des Gelernten in realen Situationen.

6. Das Verhiltnis von Theorie und Praxis in einer kompetenzorientierten
Lehrerausbildung

Dass eine theoretische Ausbildung, wie sie etwa Aufgabe der Hochschule ist, ihren
Schwerpunkt darin hat, die Elemente einer dimensionierten curricularen, methodi-
schen, institutionellen, kulturellen, diagnostischen und evaluativen Kompetenz zu ver-
mitteln und deren stimmige, iiberwiegend gedanklich Vermittlung abzufordern, leuch-
tet ein. Dennoch ist das lehrend kommunikative Handeln eine Folge des Zusammen-
spiels der so erworbenen Kompetenzen im situativen Tun. Das kann man ausbildungs-
strategisch kaum vollstindig auf eine Phase nach der wissenschaftlich theoretischen
Ausbildung vertagen. Daraus folgt, dass man fiir die Ausbildung von Lehrenden, soll sie
denn kompetenz- und standardorientiert sein, grundsitzlich neue Organisationsforma-
te konzipieren muss, die die Eintibung in die titige Kombination der vermittelten Kla-
rungen in den funf Kompetenzbereichen ebenso erlauben, wie sie Studierende bis zum
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Aufbau von professionellem Konnen in der Verbindung der erworbenen Kompetenzen
begleiten.

Wenn ich also nachfolgend und abschliefSend fiir die schon benannten Ausbildungs-
Module hin zur Entwicklung einer Lehrprofessionalitit zeige, aus welchen Elementen
sie sich als kompetenzverbiirgend dimensionierte Handlungsgefiige jeweils zusammen-
setzen konnten und sollten, dann sind das Benennungen der Teile der Wissenschaften
und ihrer dokumentierten pddagogischen Praxen, die eine notwendige ,,Vorbereitung
des Verstandes“ vor dem Sich-Erproben in konkreten Lehrsituationen veranlassen kon-
nen. Die Erprobung selbst und deren auswertende und belehrende Reflexion bezieht
sich sinnvoller Weise darauf zuriick und schlieft sich ggf. an entsprechende Lektiiren
an. Diese erste Form der Erprobung angeeigneten Theoriewissens kann und sollte
durchaus in akademisch seminaristischer Form organisiert werden, und zwar dadurch,
dass Studierende in der ,theoretischen“ Ausbildung dazu herausgefordert werden und
dazu Gelegenheit erhalten,

1. ein Lehrgebiet verantwortlich curricular zu strukturieren und in — fiir eine benannte
Lernergruppe geeignete — Lernaufgaben/Lernangebote und Lernmaterialien zu
ibertragen,

2. methodische Settings und Inszenierungen von Lernaufgaben und von Anfin-
gen/Einstiegen zu grofleren Lernvorhaben zu antizipieren und zu planen

3. ein Lernumgebungsdesign fiir eine Schulstufe mit geeigneten Lernmaterialien zu
entwerfen, seine Realisierung zu planen und seine Wirkung fiir die lehrende Kom-
munikation zu antizipieren/das Organisationskonzept fiir eine spezifische Schule zu
rekonstruieren, es ggf. zu optimieren oder neu zu konzipieren

4. sich tber ihre innere Haltung zu ihren Adressaten und zu ihrer Aufgabe Rechen-
schaft abzulegen und sich und ihren koérpersprachlichen Ausdruck darauf hin ken-
nen zu lernen und weiterzuentwickeln, dass es zunehmend wahrscheinlich wird,
dass sie kommunikativ mit ihren Ich-Botschaften so wirken konnen wie sie es wol-
len und zu verantworten bereit sind

5. curricular angemessene und adressatengerechte Formate fiir die Feststellung und
Dokumentation von Lernleistungen und von den eigenen Lehrleistungen zu entwi-
ckeln

6. Schiilerinnen und Schiiler moglichst differenziert und zugewandt in deren Lernpo-
tenzialen und ggf. bestehenden Lernproblemen wahrzunehmen und vor dem Hin-
tergrund lerntheoretischen und entwicklungstheoretischen Wissens zu beschreiben.

7. Standards, Kompetenzen und qualifizierende Aufgaben fiir alle Ebenen
der Ausbildung

Gelegenheiten zum Ergreifen dieser oder dhnlicher Aufgaben zu geben, heifit, die Ent-
wicklung der mehrfach benannten sechs Grundkompetenzen im Studium zu ermégli-
chen, und dabei einen Standard zu setzen. Der bestimmt sich danach und dadurch, was
man den Studierenden aus dem Fundus der Erziehungswissenschaft und dem Fundus
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anderer notwendiger Disziplinen verbindlich zu berticksichtigende Wissenselemente,
Strategien und Handlungsmuster zur Verfiigung stellt. Das, was lehrend verbindlich als
Anregung und Unterstiitzung angeboten wird, sollte fiir das erfolgreiche Aufgreifen der
oben formulierten Lerngelegenheiten geeignet und hilfreich sein, was seinerseits evalu-
iert werden kann und sollte. Erfolgt eine solche Evaluation, dann unterliegen nicht nur
die Studierenden als Absolventen Standards, sondern auch die Ausbildungsinstitution
und ihre Mitarbeiterschaft sind dem Anstreben des Entstehens von Kompetenzen und
der Gewihrleistung von Standards verpflichtet und werden darauthin reflektiert und
ggf. optimiert (vgl. dazu Terhart 2002, 2004).

Man kann sich bezogen auf das vorgeschlagene Kompetenztableau dariiber verstin-
digen, in welchen Bereichen jeweils welches Minimum an Kompetenz erreicht sein
miisste, bevor man jemanden ermutigt, sich aktiv und verantwortlich in eine Lehrsitua-
tion einzubringen, um sich und seine Moglichkeiten darin zu erproben und zu erfah-
ren. Dabei gilt es zwei Gesichtspunkten Rechnung zu tragen:

e dem Schutz der Studierenden vor iiberfordernden Situationen und damit vor quasi
herbeigefiithrten Niederlagen und

e dem Schutz der adressierten Schiiler und Schiilerinnen vor allzu schlecht gestalteten
Lernsituationen und entsprechender Lehrkommunikation, die potenziell die Lern-
moglichkeiten der Lerner beeintrichtigt.

Auch diesen Schutz zu gewihrleisten, ist Ausdruck eines Standards, ndmlich eines Stan-
dards fiir eine verantwortlich agierende Ausbildungsinstitution.

Folgt man dem Vorstehenden, dann zeichnet sich eine kompetenz- und standard-
orientierte Ausbildung von Lehrenden dadurch aus, dass sie mindestens fiir die sechs
oben beschriebenen Kompetenzen Lernanlisse und Lerngelegenheiten schafft und dass sie
dariiber hinaus veranlasst und supervidierend begleitet, dass die entstehenden Kompeten-
zen in realen Lehr- und Lernsituationen eingebracht und auf wirksame und fiir alle Betei-
ligten produktive Weise miteinander verbunden werden. Das Gesamtgeftige, das dabei
entsteht und aktiviert wird, ldsst sich in der oben erlduterten Form der Darstellung von
Kompetenz wie in der Abbildung auf der nichsten Seite gezeigt zusammenfassen.

Ubertrigt man dieses Tableau in dazu zu bearbeitende, einzelne und qualifizierende
Aufgaben, die dann die zu absolvierenden Ausbildungs-Module fiir ein zu Professionali-
tit fihrendes Curriculum sein wiirden, so zeigt sich, dass in Bezug auf einige Kompe-
tenzen eine Aufficherung der umfassend formulierten Kompetenz in weitere Teilkom-
petenzen hilfreich ist. Das gilt z.B. fiir die Diagnostische Kompetenz oder die Curricula-
re Kompetenz, sich auf deutlich zu unterscheidende Handlungsfelder beziehen, und
darauf bezogen notwendigerweise ein unterschiedliches Titigkeitsrepertoire erforder-
lich machen und z.T. andere Bedingungseinschitzungen zur Folge haben und auch je
anderen Qualitdtsvorstellungen verpflichtet sein konnen. So steckt in der institutionel-
len Kompetenz sowohl die Fihigkeit zur Entwicklung und Gestaltung der Schule als
Organisation als auch die Fahigkeit zur Entwicklung und Gestaltung der Rdume/Hofe,
etc. als Lernumgebung fiir produktives Lernen.
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Kompetenzdimensionierung zu den Aufgaben und Taitigkeiten

von professionell Lehrenden

Handlungsfelder — worauf sich

das kompetente Handeln bezieht

+ die kemmunikativen Beitrage der Lernenden
und der Akteure im Lernumfeld

+ die Schule als Organisation

+ die Lernumgebung

+ das Curriculum

+ die Lernaufgaben

+ die ,Inszenierung"/Methodisierungen/

Lernkultur/Unterrichtsformate

die eigene Person

padagogische Situationen

LR 2K B N N O 1

+* 4

&"’p&
«

Ziele/Angestrebte Qualitaten
—worin kempetentes Handeln
zum Ausdruck kommt

Klarheit/Empathie

Funktionalitat/Forderlichkeit

Relevanz

Mit Aktivierungspotenzial for lernende Individuen
Konsistenz

Differenziertheit

Offenheit/Lernbereitschaft

Y

",

e

Situative Kompetenz/Takt als stimmige Vermittlung von

+ Diagnostizieren — Diagnostische Kompetenz
Organisation gestalten — Institutionelle Kompetenz
Lehrvorhaben konzipieren — Curriculare Kompetenz
Lernaufgaben und Lernsettings entwickeln/

pr it 1 — Metl e Kompetenz

Sich als Person einbringen — ,,Kulturelle® Kompetenz
Die Wirkungen von Lehr- und Lernprozessen
evaluieren — Reflexive Kompetenz

e

LR

.

<

Bedingungen — worauf kompetentes p ire — tande
Handeln Ricksicht nimmt sich P ; i
+ Lernmdglichkeiten der Lernenden + Ergebnisse der Bildungs- und Entwicklungsforschung
+ Anforderungen von Abnehmern {Gesellschaft, + Ergebnisse der Zeitdiagnostik
Eltern, Wirtschaft ...)/gesellschaftliche + Organisationsdesigns — Theorie der Schule/bildender
Anforderungen und Kontextuierung Organisationen/Schulentwicklungstheorie
+ Qualitat und ,,Gestalt” der Organisation, + Konzepte zur Lernumgebungsgestaltung
in der man kompetent agieren will + Bildungsdesign — Bildungstheorie/ Lehrplanthearie —

+ Struktur des Lehrgebiets/ggf. bestehender

Curriculumtheorie — Theorie der Bildungsaufgaben

fachdidaktischer Diskurs + Interaktionsdesign — Didaktik, Methodik,

+ Grad der methodischen Offenheit Unterrichtsgestaltung

+ das eigene Selbst + HKulturdesign — Konzepte zum reflektierten

+ Gesellschaftliche Wahrnehmung und Grad der Umgang und zur durchdachten Prasentation
Anerkennung der Lehrendenrolle der eigenen Person

+ Grad der Selbstdistanz und Lernbereitschaft + Qualitatsmanagement/Evaluationdesign — pada-

der Akteure gogische Bedingungs- und Wirkungsforschung

Abb. 1: Kompetenzdimensionierung (entnommen aus Girmes 2004a, S. 66)

Curriculare Kompetenz setzt sich zusammen aus der Fihigkeit, ein Lehrgebiet sach-
und adressatengerecht zu ,dimensionieren®, was heif3t, seinen ,,bildenden Sinn fiir das
Bildungsprogramm der jeweiligen Bildungseinrichtung insgesamt heraus zu arbeiten
(vgl. dazu ausftuhrlicher Girmes 2004a, S. 126-162). Curriculare Kompetenz ist aber
auch erforderlich, um fiir ein dimensioniertes Lehrgebiet bezogen auf die je gemeinten
Lerner und deren Situation lerntrichtige Aufgaben zu entwickeln, die dafiir geeignet
sind, sie Lernern zu stellen, sodass sie sich ihnen stellen (vgl. dazu ebd., S. 163-177).
Und auch die personal-kulturelle Kompetenz ist eine zusammengesetzte Kompetenz,
weil unter ihrem Dach einerseits die Entwicklung einer professionellen (inneren) Hal-
tung ansteht, aber auch die Entwicklung der Fihigkeit, seinen eigenen korpersprachli-
chen Ausdruck zu kennen, zu entfalten und zu nutzen.
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Aus diesen und weiteren vergleichbaren Uberlegungen ergibt sich das nachfolgend
abgedruckte Gefiige von 10 Qualifizierungsaufgaben — wie ich sie nenne — mit denen
sich professionell Lehrende zumindest erfolgreich auseinandergesetzt haben sollten. Die
nachfolgende Auflistung ist zugleich ein Vorschlag fiir das Gesamtgefiige eines professi-
onalisierenden Aufgabensettings bzw. der fiir die mindestens darin vorzuhaltenden
Module als Lehrangebote. Das zu reprisentieren und kompetent bearbeiten zu lassen,
bedeutet zugleich, einen Ausbildungsstandard fur die Bildungseinrichtung, an der
Lehrprofessionalitit entstehen kénnen soll, zu formulieren und realisierbar zu machen.

Tableau der Kompetenzen und zugehérigen Aufgaben von Lehrprofessionalitit

Diagnostische Kompetenz

1. Lernméglichkeiten der Adressaten wahrnehmen und bertcksichtigen
2. Die gesellschaftlichen Voraussetzungen fir die eigene Lehrtatigkeit kldren

Institutionelle Kompetenz

3. Arbeitsbedingungen in Lehrorganisationen und Bildungsbereichen von Unternehmen
klaren und verantwortlich mit gestalten
4. Lernumgebungen/Lernrdume gestalten

Curriculare Kompetenz

5. Lehrvorhaben sachgerecht und kompetenzorientiert klaren und konzipieren
(dimensionieren)

6. Lernaufgaben adressaten- und sachgerecht formulieren/ Lehr-Lern-Mittel und Medien
herstellen

Methodische Kompetenz

7. Lehr- und Lernprozesse (Artikulationen) gedanklich, material, medial und in der Zeit
vorplanen; Anfange/ Inszenierungen finden

Personell-kulturelle Kompetenz

8. In Lernsituationen den eigenen Vorhaben und Prinzipien entsprechend handeln und
sprechen
9. Prinzipien fiir die eigene Rolle/ fuir eine Haltung gegentiiber Lernenden finden

Reflexive und evaluative Kompetenz

10. Formen der prozessbegleitenden und ergebnisbezogenen Erhebung von Lern- und Lehr-
ergebnissen zur Reflexion und zum Lernen nutzen und Ergebnisse im Blick auf Kriterien
bewerten

Dieses modularisiert anzubietende Curriculum einer Basis-Ausbildung von Lehrerin-
nen und Lehrern, wiirde aus meiner Sicht eine gute Grundlage fiir eine darauf aufru-
hende Kompetenz- und Standardorientierung darstellen, deren Gewdahrleistung sicher-
lich zur Qualititssicherung von Lehrtitigkeit und Unterricht beizutragen in der Lage
wiren. Allerdings wiirde dieses Curriculum notwendigerweise mehr Lern-Zeit in An-
spruch nehmen, als das in allen derzeitig gangigen Ausbildungsordnungen vorgesehen
ist und es wiirde auch die Verbindung und Relation von theoretischer Klirung und
praktischer Erprobung und deren Reflexion in Richtung stirker integrierter Losungen
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verdndern. Die so entstehende Basisqualifikation in Bezug auf Lehrprofessionalitit wird
man damit verbinden kénnen und sollen, dass z.B. fiir alle Qualifizierungsaufgaben gilt,
dass sie dann, wenn die Studierenden einen Abschluss besitzen, von diesen auf einem
formulierten und priifbaren Mindestniveau erfolgreich bearbeitet werden kénnen. Er-
wiinschte und erreichte Uberschreitungen des Mindestniveaus driicken sich in Ab-
schlussnoten besser als ,ausreichend“ aus. Notwendige Anpassungen an die spiteren
Einsatzorte und Arbeitsbedingungen konnen iiber — die Grundqualifikation fortschrei-
bende — Spezialisierungen fiir unterschiedliche Altersgruppen (Kinder, Jugendliche Er-
wachsene, Alte und Adressaten mit besonderen Bediirfnissen) oder fiir Typen von Bil-
dungseinrichtungen konzipiert werden.

Kompetenzentwicklungen und -erweiterungen kénnen und sollten aber dariiber
hinaus auch im Rahmen der Berufstitigkeit systematisch angestrebt und erwartet wer-
den, was zu einer konzeptionell transparenten und auch zertifizierbaren Fortbildungs-
anforderung fiihren wiirde. Thr gemif3 konnte man als Lehrerin und Lehrer gehalten
sein, z.B. innerhalb von 5-10 Berufsjahren zu den 6 Kompetenzbereichen (vgl. Abb. 1)
jeweils Fortbildung nachzufragen und die absolvierte Fortbildung mit einem zertifizier-
ten hoheren Kompetenzstandard abzuschliefien. Schliellich kénnte es — auf noch ge-
steigertem Kompetenzniveau — explizite Expertinnen und Experten z.B. fiir Curricu-
lumentwicklung, Organisationsentwicklung, Lernumgebungsdesign, kreative Methodi-
sierungen und Lernaufgabenentwicklung, pidagogische Diagnostik sowie fiir Lehr- und
Lernevaluation geben.

Kompetenz- und Standardorientierung schaffen die notwendigen Voraussetzungen
fiir Lehrprofessionalitit. Als Ort der Erprobung und Verkniipfung von erworbenen
Kompetenzen ist — wie bereits erliutert — eine supervidierte lehrende Praxis entschei-
dend, in der das situative Zusammenspiel z.B. der curricularen Entscheidungen mit de-
ren Methodisierung in einer bewusst beriicksichtigten Lern- und Organisationsumge-
bung gezielt erprobt, kollegial begleitet und reflektiert werden kann, sodass gemachte
Erfahrungen belehren konnen. Daraus folgt die Notwendigkeit einer Verdnderung der
professionalisierenden Praxisanteile der Ausbildung von Lehrenden und deren Verzah-
nung mit der universitiren Ausbildung, was auf die Notwendigkeit einer grundsatzli-
chen Veranderung der gegebenen Ausbildungsstruktur hinweist (vgl. Girmes 2002). Die
nachhaltige Wirksamkeit der angestrebten Kompetenz- und Standardorientierung der
Lehrendenausbildung wird also auch und vermutlich entscheidend von der Neukonzep-
tion der heutigen Ausbildungsphasen bedingt sein, sodass der Ernst und Erfolg der an-
gestrebten Reformen sich wesentlich daran zeigen und zu messen haben wird.
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Andreas Frey

Methoden und Instrumente zur Diagnose
beruflicher Kompetenzen von Lehrkréften - eine
erste Standortbestimmung zu bereits publizierten
Instrumenten

Die Themenfelder ,, Kompetenzdiagnostik“ und ,,Férderung und Entwicklung von be-
ruflichen Kompetenzen“ erleben in der Lehrerausbildung an Universititen, Hochschu-
len und Studienseminaren eine Hochkonjunktur (Frey 2006). Diese Situation spiegelt
sich nicht nur in den zahllosen Zeitschriftenartikeln, Buchbeitrigen und Monogra-
phien, die z.B. in der Literaturdatenbank www.fis-bildung.de (DIPF 2005) unter dem
Begriff Lehrerkompetenz gespeichert sind, sondern auch daran, dass seit den letzten
fiinf Jahren die Projekte zur Erfassung von beruflichen Kompetenzen von angehenden
Lehrkriften und deren Entwicklung an Universititen und Hochschulen in Deutschland
(z.B. Balzer/Bodensohn/Frey 2004; Lipowsky 2003; Seipp 2003), in Osterreich (z.B.
Mayr 2002; Mayr/Teml 2003) und der Schweiz (z.B. Oser 2001) umfassender und
mehrperspektivischer geworden sind. Sie werden nicht nur zur Beschreibung und Vor-
hersage von Kompetenzen eingesetzt sondern verstiarkt zur Verbesserung und Optimie-
rung von Ausbildungssituationen angewandt (Balzer/Bodensohn/Frey 2004). Auch ist
ein weiterer Trend festzustellen, dass vermehrt deutsche Ministerien (beispielsweise in
Baden-Wiirttemberg oder Rheinland-Pfalz das Wissenschaftsministerium) und schwei-
zerische Bundesiamter (beispielsweise das Bundesamt fiir Berufsbildung und Technolo-
gie) versuchen, ihre Universititen, Pidagogische Hochschulen oder eidgenossischen In-
stitutionen dafiir zu gewinnen, jihrliche Kompetenzmessungen bei ihren Studierenden
durchzufiihren, die gewonnenen Daten landesspezifisch zu vergleichen sowie padagogi-
sche und 6konomische Ableitungen bzw. Konsequenzen auf unterschiedlichen Ebenen
zur Verbesserung der Ausbildungsqualitit zu formulieren. Inwieweit sich die von den
einzelnen Ministerien angesprochenen Institutionen an diesem Evaluationsprozess
freiwillig beteiligen werden, bleibt noch abzuwarten.

Projektverantwortliche in den verschiedenen Ausbildungsinstitutionen, die berufli-
che Kompetenzen von angehenden Lehrkriften diagnostizieren und den Kompetenz-
entwicklungsprozess empirisch begleiten wollen, stehen zu Projektbeginn vor der Frage,
inwieweit sie bereits bestehende Methoden und Instrumente zur Kompetenzdiagnostik
adaptieren und erweitern wollen bzw. neue Verfahren entwickeln kénnen. Hierfiir be-
notigen Projektverantwortliche einen Uberblick, welche Instrumente derzeit auf dem
Markt zuginglich sind, welcher Methode sie unterstellt sind, welche berufliche Kompe-
tenzen durch sie gemessen werden konnen und ob die Instrumente den Testgiitekrite-
rien in ausreichender Weise gentigen. Eine solch umfassende Zusammenstellung von

Z.£.Pad — 52. Jahrgang 2006 — 51. Beiheft
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Instrumenten existiert allerdings noch nicht.! Es gibt aber bereits eine Vielzahl an pub-
lizierten Verfahren, die zur Evaluation von beruflichen Kompetenzen von angehenden
Lehrkriften eingesetzt werden. Um diese Instrumente vorstellen zu kénnen, wird in ei-
nem ersten Schritt Kompetenz definiert und Methoden zur Diagnose von Kompetenz
hervorgehoben. Anschlieflend werden die Instrumente aufgeschliisselt, den zu messen-
den Kompetenzklassen zugeordnet und iiber die angegebenen Kennwerte einer ab-
schlieffenden Bewertung unterzogen.

1. Definition von beruflicher Kompetenz

Beriicksichtigt man bei der Bedeutung des Begriffs Kompetenz das lateinische Substan-
tiv ,competentia®, das als ,,Zusammentreffen oder ,,Zustindigkeit“ verstanden werden
kann, oder deutet man Kompetenz im Sinne des aus der Juristensprache stammenden
Adjektivs ,,competens®, welches als ,mafigebend bzw. ,befugt zu tbersetzen ist, so
liegt es nahe, Kompetenz im Sinne von ,,Verantwortung tragen konnen“ zu interpretie-
ren. Einer Person kann also nur dann Kompetenz zugesprochen werden, wenn sie ver-
antwortungsvoll mit sich selbst und der Umwelt umgeht und berufliche Fihigkeiten be-
sitzt. In diesem Fall gibt das lateinische Adjektiv ,,competere“ als ,,zusammenlangen, zu-
sammentreffen, stimmen, zutreffen, entsprechen, zukommen® einen Hinweis auf die
konstitutiven Faktoren des Begriffs Kompetenz: Wenn die Erfordernisse der Situation
mit dem individuellen Konglomerat von Fihigkeiten einer Person ,,zusammentreffen®,
so besitzt die Person die ,Kompetenz“ zur Bewiltigung einer Aufgabe oder eines Prob-
lems (Frey 2006).

Neben dieser Auffassung gibt es in der wissenschaftlichen Literatur viele weitere De-
finitionen zum Begriff Kompetenz (Bergmann u.a. 2000; Erpenbeck/Heyse 1999;
Schwadorf 2003), welche grofitenteils wie folgt zusammengefasst werden konnen: Be-
sitzt eine Person Kompetenz, so kann sie etwas, ist handlungsfihig und tibernimmt fiir
sich und andere Verantwortung. Sie besitzt die Kompetenz, so titig zu werden, dass sie
eine Absicht, ein Ziel oder einen Zweck unter Beachtung von Handlungsprinzipien,
Werten, Normen und Regeln, mit Bezug auf konkrete, die jeweilige Handlungssituation
bestimmende Bedingungen, zu erreichen vermag. Wer Kompetenz besitzt, ist erfolg-
reich, verniinftig und reflexiv titig. Somit kann man Kompetenz als ein Biindel von
korperlichen und geistigen Fahigkeiten bezeichnen, die jemand benétigt, um anstehen-
de Aufgaben oder Probleme zielorientiert und verantwortungsvoll zu 19sen, die Losun-
gen zu reflektieren und zu bewerten und das eigene Repertoire an Handlungsmustern
weiterzuentwickeln.

1 Bis zum Herbst 2006 wird ein Projektteam um Ewald Terhart und Andreas Frey eine Online-
Plattform aufbauen, auf der Konzepte und Verfahren aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz
zu Lehrerkompetenzen gesammelt und beschrieben werden konnen. Informationen dazu finden
sich ab Friihjahr 2006 unter www.kompetenzerhebung.de.
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Insgesamt betrachtet stellen berufliche Kompetenzen keine voneinander inhaltlich
und methodisch unabhingige Klassen dar, sondern sind miteinander vernetzt und kon-
struieren zusammen die Handlungskompetenz einer Person (Frey 2002; Frey/Balzer/
Renold 2002), wobei der Aufbau und die Synthese dieser tiber die Zeit und tiber unter-
schiedliche Aktivititen oder Titigkeiten zum Aufbau einer umfassenden Handlungs-
kompetenz fiihrt (Kauffeld 2003). Ahnlich sehen es namhafte Autoren wie Piaget
(1972), Oerter (1991), Flammer (1988), Gruber (1997) oder Halfpap (1992), indem sie
in ihren jeweiligen Ansitzen davon ausgehen, dass durch ontologische, psychologisch
organisierte Anpassungsprozesse eine universelle Folge von Entwicklungsstadien er-
zeugt werden, die zu flexiblem, abstraktem und vernetztem Wissen, schliellich zu
Handlungskompetenz fithren. In jedem Lebensalter werden zur Bewiltigung von Auf-
gaben oder Problemen Wissens- und Kénnensbasen benétigt, die es zu entwickeln gilt.
In dieser Entwicklung lassen sich mindestens drei Entwicklungsebenen unterscheiden:
Auf der oberen Ebene Kompetenz? als Gruppierung von hochentwickelten Fahigkeiten,
auf der mittleren Ebene Fahigkeit® als Gruppierung von hoch entwickelten Fertigkeiten*
und schlief3lich die Titigkeit als organisierende zentrale Aktivitit (siehe Abb. 1).

Tatigkeit

Kompetenz ‘
Tatigkeit
| Fahigkeit |
Tatigkeit?
‘ Fertigkeit ‘ Abb. 1:
Entwicklung von Kompetenz,
Tati g keit Féhigkeiten, Fertigkeiten durch Tétigkeit

Nach Weinert (2000, 2001) werden von einer Person unterschiedliche hoch entwickelte
Fahigkeiten gebraucht, um kompetent handeln zu kénnen. Diese hoch entwickelten Fi-
higkeiten konnen der fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Kompetenz-
klasse zugeordnet werden. Im Folgenden werden am Beispiel der Ausbildung von Stu-
dierenden des Lehrerberufs diese vier Kompetenzklassen weiter prizisiert (siehe dazu
ausfiihrlich Frey 2006).

2 Eine Kompetenz, z.B. Sozialkompetenz, ist eine theoretische Klasse, welche alle sozialen Fahig-
keitskonzepte zu einer Einheit zusammenfasst.

3 Eine Fihigkeit, z.B. Kommunikationsfahigkeit, ist ein theoretisches Konzept, welches alle psychi-
schen und physischen Fertigkeiten planvoll biindelt, die zur Kommunikation benétigt werden.

4 Eine Fertigkeit stellt ein konkretes und inhaltlich bestimmbares Konnen dar, das durch Ubung So-
weit automatisiert wurde, dass es auch unter weit gehender Ausschaltung des Bewusstseins vollzo-
gen werden kann.
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Die Fachkompetenzklasse beinhaltet unterschiedliche Fahigkeitskonzepte, die diszip-
linorientiert ausgelegt sein miissen und einem Wandel unterworfen sind, was eine stin-
dige Weiterbildung notwendig macht. Ohne fachspezifische Fihigkeitskonzepte ist die
Erfullung einer jeweiligen beruflichen Tiétigkeit nicht moglich. Sie sorgen fiir die Spe-
zialisierung der Person (Oser 1997; Terhart 2000, 2002).

Innerhalb der Methodenkompetenzklasse werden solche Fihigkeitskonzepte subsu-
miert, welche eine Person befihigen, innerhalb eines definierten Sachbereichs denk-
und handlungsfihig zu sein. Hierunter fillt die Fahigkeit, Arbeitsgegenstinde zu analy-
sieren, Arbeitsprozesse zu strukturieren, iiber Arbeitsbedingungen und Interaktions-
partner sowie iiber individuell und sozial wirksame Arbeitszusammenhinge zu reflek-
tieren, diese Fahigkeiten einzusetzen, zu erweitern und gegebenenfalls zu modifizieren
(Bader 2002; Frey/Jager/Renold 2005).

Unter der Sozialkompetenzklasse werden solche Fahigkeitskonzepte verzeichnet, die
je nach Situationslage und Aufgabe eine Person befihigen, primir in Kooperation mit
Anderen ein anvisiertes Ziel verantwortungsvoll zu 16sen. Je nach Setting und Aufgabe
ist es fiir eine Person auch wichtig, dass sie eine Aufgabe oder Teile davon selbststindig
bearbeiten kann. Weiterhin miissen Handelnde auch Fihigkeiten aufweisen, die der
Konflikt- und Kommunikationsfihigkeit zuzuordnen sind und gewihrleisten sollen,
dass das konstruktive und zielorientierte Arbeiten effektiv und effizient verlduft (Fuhr
1998; Schuler/Barthelme 1995; Sloane 2000).

Die Personalkompetenzklasse beinhaltet solche Fihigkeitskonzepte, Einstellungen
oder Eigenschaften, die benotigt werden, um fiir sich selbst verantwortlich und moti-
viert zu handeln. Hier haben gewonnene Einsichten, die fir den jeweiligen Menschen
»lebensfithrend“ geworden sind, eine wichtige Bedeutung. Diese spiegeln sich in Tugen-
den (griechisch arete, lateinisch virtus; wird entweder mit ,,Vortrefflichkeit® oder auch
mit ,,Bestheit tibersetzt) wider, welche auch als sittliche Grundhaltungen bezeichnet
werden konnen (MacIntyre 1995; Mieth 1984). Bei der personalen Kompetenz geht es
um ein Handeln aus Selbsteinsicht, es kommt ein Moment der Einsamkeit ins Spiel, im
Sinne eines einsamen Entschlusses, in dem eine Idee, ein Glaube oder eine Uberzeugung
zu Entscheidungen zwingt, die allein getroffen werden und die einem niemand abneh-
men kann (Bollnow 1958; Edelstein/Oser/Schuster 2001; Fuhr 1998; Roth 1971).

An dieser Stelle kann zusammenfassend formuliert werden, dass berufliche Kompe-
tenz durch die Fach-, Sozial-, Methoden- und Personalkompetenzklasse aufgebaut wird.
Zur Erfassung und Diagnose von Kompetenz gibt es unterschiedliche Methoden und
Instrumente, die in den weiteren Kapiteln vorgestellt werden.

2. Methoden zur Erfassung und Diagnose von Kompetenz

Fiir die Erfassung und Diagnose von Kompetenz wird in der nationalen und internatio-
nalen Forschung (z.B. Fried 1997; Mayrhofer/Mayr 1996; Prondczynsky 2001; Schaefers
2002; Sikula 1996) sowie in der Aus- und Weiterbildung an Hochschulen, Studiensemi-
naren und Lehrerzentren (Grossenbacher/Schirer/Gretler 1998; Pres 2001; Seipp 2003)
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auf Methoden zuriickgegriffen, welche von interview- und fragebogenbezogene Selbst-,
Fremd- und Gruppenbeurteilungsverfahren, iber Unterrichtsproben und Assessment-
Center, bis hin zur Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben, Entwicklungsportfolio, so-
zialen Intelligenztests, Bildertests oder projektiven Verfahren reichen (siehe exempla-
risch fiir die Bandbreite an Instrumenten Erpenbeck/Rosenstiel 2003; Jiager 2002). Al-
lerdings halten viele veréffentlichte Kompetenzdiagnoseverfahren den Testgiitekriterien
Reliabilitat, Validitdt und Objektivitit nicht stand (Hécker/Leutner/Amelang 1998). Im
Folgenden werden die gingigsten Methoden kurz erldutert:

Selbstbeurteilungen beinhalten aus methodischer Perspektive den Vorteil, dass sie
binnen kiirzester Zeit bei vielen Personen durchgefiihrt werden kénnen. Des Weiteren
wird bei strukturierten interview- und fragebogenbezogene Selbstbeurteilungsverfahren
die Ansicht vertreten, dass beziiglich der einzuschitzenden Kompetenz die betreffende
Person selbst am besten Auskunft iiber sich geben kann (Amelang/Bartussek 2001). Das
Bewerten von Kompetenz setzt allerdings voraus, dass die jeweilige Person sich retro-
spektiv realistisch beobachten und bewerten kann, sich nicht bewusst besser oder
schlechter beurteilen mochte als sie ist und auch nicht unbewusst im Sinne von sozialer
Erwiinschtheit oder Akquieszenz urteilt. Oft werden Selbstbeurteilungen mit Fremd-
und/oder Gruppenbeurteilungen kombiniert, um einerseits Beurteilungsfehler zu rela-
tivieren und andererseits Kompetenzwerte umfassend, d.h. mehrperspektivisch zu di-
agnostizieren und zu bewerten (Balzer u.a. 2002; Mayr 1998; Terhart 2003).

Neben Selbstbeurteilungsverfahren werden hiufig auch Messverfahren angewandt,
die eine direkte Beobachtung und Erfassung von Kompetenz in ,on-the-job“-
Situationen zulassen. Beispielsweise konnen bei Unterrichtsproben in der Schule oder
im Assessment-Center Personen im Kontext sozialer Interaktionssituationen befragt,
beobachtet und beurteilt werden, was fiir den Diagnostiker konkret bedeutet, dass er
innerhalb einer Interaktion weiterfithrende oder vertiefende Fragen und Aufgaben stel-
len kann. In diesem Verfahren wird von gezeigten Verhaltensweisen auf Kompetenz ge-
schlossen. Da gezeigte Verhaltensweisen meist komplexer sind als bei Selbst-, Fremd-
und Gruppenbeurteilungen abgefragt werden konnen, erhofft man sich von Beobach-
tungsverfahren eine hohere prognostische Validitit. Oser (1997) gibt allerdings zu be-
denken, dass ein objektives Feststellen von Kompetenz (so genannte professionelle
Standards) einen erheblichen zeitlichen und finanziellen Aufwand in sich birgt. Zudem
werden in einem Beobachtungsverfahren hiufig die praktische Intelligenz der Di-
agnostikanden, also denjenigen, die beobachtet und diagnostiziert werden, und die Be-
obachtungsfehler der Diagnostiker unterschitzt (Braun-Wimmelmeier 1999).

Eine weitere wichtige Bedeutung bei der Erfassung von Kompetenz kommt den so
genannten Entwicklungsaufgaben (Gruschka 1995) bzw. dem Entwicklungsportfolio
(Lissmann 2002) zu. Beide Verfahren dienen dem Zweck, Wachstum und Verdnderung
von Kompetenz mithilfe eines vom Diagnostikanden entwickelten und hergestellten
Produktes aufzuzeigen. Sie sollen aufdecken, was ein Diagnostikand zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt jeweils kann. Hier gilt es Kriterien festzulegen, was ein gelungenes und
was ein weniger gelungenes Portfolio darstellt. Bemingelt wird an diesen Verfahren,
dass sie den Testgiitekriterien oft nicht standhalten, viel Zeit sowohl bei der Herstellung
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als auch bei der Beurteilung kosten und ebenso die Beurteilungsfehler der Diagnostiker
unterschitzt werden (Lissmann 2002).

Auch kommen Tests, wie z.B. solche zur Erfassung von sozialer, emotionaler oder
kognitiver Intelligenz zum Einsatz. Allerdings haben sich Intelligenztests, die Aufgaben
beinhalten, deren Losungen mit richtig oder falsch bewertet werden und aus denen ein
Gesamtwert fiir die Leistungsfihigkeit im Umgang mit Situationen und Problemen er-
rechnet wird, zur Messung von Kompetenz in sozialen Situationen nicht durchgesetzt,
da die ihnen zugrundegelegten, meist abstrakten und dekontextualisierten Indikatoren
wenig oder gar nichts mit dem zu tun haben, was die aktuelle Kompetenz einer Person
in einer beruflichen Situation ausmacht (Schmidt 1995; Schuler/Barthelme 1995).

Mit Blick auf die Vor- und Nachteile der dargestellten methodischen Messverfahren
werden zur Zeit in Forschung und Lehre Selbstbeurteilungsverfahren hiufig den Beo-
bachtungsverfahren und dem Entwicklungsportfolio vorgezogen, da Selbstbeurteilun-
gen weniger aus piddagogisch-psychologischen, sondern mehr aus 6konomischen
Griinden eine schnelle und oft treffsichere Kompetenzdiagnostik primir auf der Grup-
penebene zulassen. Dem gegeniiber stehen im Referendariat die Unterrichtsproben und
an Schulen immer mehr das Entwicklungsportfolio im Mittelpunkt des Interesses, da
hier primir die Kompetenz des Individuums beurteilt werden soll. Intelligenztests
scheiden bei der Beurteilung von Kompetenz hiufig deshalb aus, da keine Klassifizie-
rungen vorgenommen werden, sondern sich der Fokus auf das Ausmafi der individuel-
len oder kollektiven Anwendung von Kompetenz unterschiedlicher Individuen und Per-
sonengruppen bezieht. Gehaltvoll werden die tiber unterschiedliche Verfahren gewon-
nenen Kompetenzwerte, die einen so genannten angeniherten Ist-Zustand beschreiben
sollen, dann, wenn sie mit einem Sollzustand, also mit festgelegten zu entwickelnden
Kriterien, verglichen werden kénnen.

Insgesamt konnten 47 Instrumente, die zwischen 1991 und 2005 publiziert wurden
und geeignet erscheinen, um Kompetenzklassen von angehenden Lehrkriften zu diag-
nostizieren, recherchiert und analysiert werden. Das Ergebnis dieser Inhaltsanalyse wird
im folgenden Kapitel vorgestellt.

3. Instrumente zur Erfassung und Diagnose von Kompetenz

In diesem Kapitel werden 47 Instrumente aufgelistet, die zwischen 1991 und 2005 pub-
liziert wurden und geeignet erscheinen, um berufliche Fertigkeiten und Fihigkeiten von
angehenden Lehrkriften zu diagnostizieren. Zudem sollten die aufgefithrten Kompe-
tenzdiagnoseinstrumente den Testgiitekriterien Reliabilitdt, Validitit und Objektivitat
ausreichend stand halten (siehe dazu ausfiihrlich Hicker u.a. 1998).

In der folgenden Tabelle 1 werden zuerst Autor und Jahreszahl der letzten Publika-
tion des Instrumentes aufgefithrt. Anschlieffend erfolgt die Nennung der Kompetenz-
klassen, welche erfasst und bewertet werden konnen (Sozial-, Methoden-, Personal-
oder Fachkompetenz). Danach erfolgt die Auflistung der Konzepte, die gemessen wer-
den, und welche Messmethode dem Instrument zugrunde liegt.
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Tab.1: Instrumente zur Erfassung und Diagnose von Kompetenz

Autor Kompetenz- | Konzepte Methode
klasse
Balzer et al. FK Unterrichtsplanung mit Theorie- und Praxisbezug; FB
(2004) Unterrichtsplanung mit Lehr-Lernbezug; Unter-
richtsdurchfiihrung mit methodischem Schwer-
punkt; Unterrichtsdurchfiihrung mit sozialem
Schwerpunkt
Bambeck SK, MK, PK Durchsetzungsfahigkeit; Initiativkraft; Entschluss- FB
(2003) kraft; Kontaktfahigkeit; Flexibilitat; Risikobereitschaft;
Warmherzigkeit; Einflihlungsvermdégen; Firsorglich-
keit; Teamfahigkeit; Zuhorfahigkeit; Unterordnung;
Gewissenhaftigkeit; Zuverlassigkeit; Pflichtbewusst-
sein; Sorgfalt; Arbeitsfleil3; Leistungsmotivation;
Emotionale Stabilitat; Stressresistenz; Positive Grund-
stimmung; Stressbewiltigung; Argerbewiltigung;
Belastbarkeit; Komplexitatsbewdltigung; Analyti-
sches Denken; System.Vorgehen; Soziale Intelligenz;
Kreativitat; Erfahrungsoffenheit; Redegewandtheit;
Uberzeugungsfihigkeit; Verhandlungskompetenz;
Konfliktkompetenz; Vermittlungsfahigkeit; Bera-
tungskompetenz; Selbstbewusstsein; Rationale
Kompetenz; Emotionale Kompetenz; Soziale Kompe-
tenz; Verhaltenskompetenz
Bergmann SK,MK, PK, | Fachkompetenz (7 Items); Sozialkompetenz FB
(2003) FK (10 Items); Methodenkompetenz (16 Items); Selbst-
kompetenz (Berufliche Entwicklungsziele; Eigenak-
tivitdt; Anspriiche an die Lernhaltigkeit der Ar-
beitsaufgabe)
Borkenau et al. | PK Neurotizismus; Extraversion; Offenheit fiir Erfahrung; | FB
(1993) Vertraglichkeit; Gewissenhaftigkeit
Brodbeck et al. | SK;PK Informationsverteilung; Sicherheit; Einfluss; Kon- FB
(2000) taktpflege
Bulhelleretal. | MK 5 Aufgabengruppen (grafisch) mit jeweils 12 Items BT
(2004)
Erke et al. SK Selbstorganisationskompetenzen; Selbstreflexion; FB
(2003) Autonomie; Gruppenentwicklung
Erpenbeck et SK, MK, PK, | Items zur personalen, aktivitdtsbezogenen, fachlich- | FB
al.(2003a) FK methodischen und sozial-kommunikativen Kompe-
tenz
Erpenbeck et | SK,MK,PK, | Loyalitat; Glaubwirdigkeit; normativ-ethische Ein- GA
al.(2003b) FK stellung; Eigenverantwortung; Einsatzbereitschaft;

schopferische Fahigkeit; Selbstmanagement; Of-
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Tab.1: Instrumente zur Erfassung und Diagnose von Kompetenz

Autor Kompetenz- | Konzepte Methode
klasse

fenheit fur Veranderungen; Einscheidungsfahigkeit;
Innovationsfreudigkeit; Gestaltungswille; Belast-
barkeit; Tatkraft; Ausfiihrungsbereitschaft; Mobilitat;
Initiative; Humor; Mitarbeiterférderung; Hilfsbereit-
schaft; Delegieren; Lernbereitschaft; Disziplin; ganz-
heitliches Denken; Zuverldssigkeit; Optimismus; so-
ziales Engagement; Impulsgeben; Schlagfertigkeit;
ergebnisorientiertes Handeln; Beharrlichkeit; zielori-
entiertes Fiihren; Konsequenz; Konfliktlosungsfahig-
keit; Teamfahigkeit; Integrationsfahigkeit; Dialog-
fahigkeit; Kundenorientierung; Aquisitionsstarke;
Experimentierfreude; Problemldsefahigkeit; Be-
ratungsfahigkeit; Wissensorientierung; Sachlichkeit;
analytische Fahigkeiten; Beurteilungsvermogen;
Konzeptionsstéarke; Flei3; Organisationsfahigkeit; sys-
tematisch-methodisches Vorgehen; Kommunika-
tionsfahigkeit; Beziehungsmanagement; Koopera-
tionsfahigkeit; Anpassungsfahigkeit; Sprachge-
wandtheit; Pflichtgefiihl; Verstandnisbereitschaft;
Gewissenhaftigkeit; Projektmanagement; Lehrfahig-
keit; Folgebewusstsein; fachliche Anerkennung;
Fachwissen; Planungsverhalten; Markt- und fach-
Ubergreifende Kenntnisse

Etzel et al. MK Planungskompetenz; Problemldsen AC
(2000a)

Etzel et al. SK, MK, PK, | 40 Bausteine AC
(2000b) FK

Eysenck et al. SK, PK Aktiv — passiv; kontaktfreudig — kontaktscheu; FB
(1998) selbstbewusst - schiichtern; unsicher - sicher; un-

zuverldssig — zuverldssig

Fahrenberget | PK Lebenszufriedenheit; soziale Orientierung; Leis- FB
al.(2001) tungsorientierung, Beanspruchung, kérperliche Be-
schwerden, Gesundheitssorgen, Gehemmtheit; Er-
regbarkeit; Aggressivitat; Offenheit; Extraversion;
Emotionalitat

Fennekels et al. | SK, MK Soziales Verhalten; Fiihrungsverhalten; systemati- FB
(1999) sches Denken und Handeln

Fennekels SK, MK Teamorientierung; Zusammenarbeit; Integration und | FB
(1995) Information; Arbeitsorganisation; soziales Verhalten
Fennekels SK, MK, PK Planung und Organisation; Entscheidungsverhalten; | FB

(2003) soziales Verhalten; Anerkennung und Mitwirkung;
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Tab.1: Instrumente zur Erfassung und Diagnose von Kompetenz

Handlungsorientierung; Sensitivitat; Kontaktfahig-
keit; Soziabilitat; Teamorientierung; Durchsetzungs-
starke; emotionale Stabilitat; Belastbarkeit; Selbst-
bewusstsein

Autor Kompetenz- | Konzepte Methode
klasse
Leistung- und Fiihrungsverhalten

Frey et al. SK, MK Selbststandigkeit; soziale Verantwortung; Koope- FB

(2005/2006) rations-; Kommunikations-; Konflikt-; Fiihrungsfa-
higkeit; situationsgerechtes Auftreten; Zielorientie-
rung; Analysefahigkeit; Reflexivitat; Flexibilitat; Ar-
beitstechniken

Frieling et al. SK,MK, PK, | Gruppe erarbeitet selbst Soll-Qualifikationen und GA

(2003) FK Soll-Tatigkeitsbilder

Gay (2003) PK aufgabenorientiert vs. menschenorientiert; introver- | FB
tiert vs. Extrovertiert

Gress (2003) SK, MK Unternehmerisches Handeln; Verdanderungsorien- AC
tierung; analytisches Denkvermdgen; strategisches
Denkvermogen; Kommunikation und Einftihlungs-
vermdgen; Verstehen und Nutzen von Organisatio-
nen; Einflussnahme und Wirkung; Konfliktfahigkeit;
Kundenorientierung; interkultureller Adaptionsfa-
higkeit; Personal- und Teamfiihrung; persénliches
Commitment

Grosse- PK Bindung; Geselligkeit; Altruismus; Hilfe; Anerken- FB

Holtforth et al. nung; Status; Autonomie; Leistung; Kontrolle; Ver-

(2002) stehen; Glauben; Abwechslung; Selbstvertrauen;
Selbstbelohnung; Trennung; Geringschatzung; Er-
niedrigung; Kritik; Abhdngigkeit; Spannungen;
Schwache; Hilflosigkeit; Versagen

Hathaway et al. | SK, PK Psychopathie; soziale Introversion bzw. antisoziales | FB

(2000) Verhalten; Reizbarkeit; soziales Unbehagen

Henecka etal. | SK,FK Didaktik und Padagogik; Unterrichtsdurchfiihrung FB

(2004) und Unterrichtsgestaltung; Unterrichtsgesprache
und Konfliktlésung im Unterricht

Holling et al. SK, PK Durchsetzungsfahigkeit; Selbstreflexion; Entschei- FB

(2003) dungsfreudigkeit; Akzeptanz; Freiheit von sozialer
Angst; Emotionale Stabilitat; Extraversion; Gerech-
tigkeit; Kommunikation; Konfliktmanagement; Men-
schenfiihrung

Hossiep et al. SK, MK, PK Leistungsmotivation; Gestaltungsmotivation; Fih- FB

(2000) rungsmotivation; Gewissenhaftigkeit; Flexibilitat;
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Tab.1: Instrumente zur Erfassung und Diagnose von Kompetenz

Autor Kompetenz- | Konzepte Methode
klasse
Kauffeld (2004) | SK, MK,PK | Zielorientierung, Aufgabenbewaltigung, Zusam- FB
menhalt; Verantwortungsiibernahme
Kauffeld etal. | SK,MK,PK, | Vorgegebne Fragen zu den vier Bereichen |
(2003) FK
Krampen PK Generalisiertes Selbstkonzept eigener Fahigkeiten; | FB
(1991) Internalitat in generalisierten Kontrolliberzeugun-
gen; sozial bedingte Externalitat; fatalistische Ex-
ternalitat
Kuhl et al. PK Motivumsetzung; Temperamentunterschiede; af- FB
(2003) fektive Disposition; Bewaltigungsformen; Bedurf-
nisse; Motive; Ziele; Selbststeuerung
Langle et al. PK Selbstdistanzierung; Selbst-Transzendenz; Freiheit; FB
(2000) Verantwortung
Lang von Wins | SK, MK, PK, | Laufbahnexploration; Auslandserfahrung; Interkul- FB
et al.(2003) FK turelle Kompetenz; Subjektive fachliche Kompetenz;
Sprachenkompetenz; Weiterbildungsbereitschaft;
Kooperationskompetenz; Denken und Probleml|6-
sen; Prasentationsfahigkeit; Einstellung gegentber
Fehlern; Umgang mit Fehlern; Subjektive Belastbar-
keit; Eigenverantwortliches Handeln; Soziale Ein-
druckssteuerung; Berufsorientierungen; Mobilitats-
bereitschaft; Berufliche Ziele; Beschreibung der
Wunschorganisation; Gewiinschte Form der Berufs-
tatigkeit; Wunschtatigkeitsbereich formal und inhalt-
lich
Lantz et al. SK, MK, PK, | Wertschopfungs- oder funktionsnahe Kompetenz; |
(2003) FK Prioritdteneinschatzung und Koordination von Ar-
beitsaufgaben; Stérungen und Neuigkeiten; Kon-
takte und Kommunikation; Organisationsarbeit;
Qualitatsarbeit; Umgebung des Arbeitsplatzes
Mussel (2003) | PK Verhaltensabsichten; Rechtfertigungen; Integritats- | FB
vermutungen; Vertrauen; Gelassenheit; Zuverlds-
sigkeit; Gefahrenmeidung; Integrationsverhalten;
Friedfertigkeit
Oser (2001) FK Lehrer-Schiler-Beziehungen; Medien des Unter- FB

richts; schiilerunterstiitzende Beobachtung und Di-
agnose; Aufbau und Férderung von sozialem Ver-
halten; Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse
begleiten; Gestaltung und Methoden des Unter-
richts; Bewdltigung von Disziplinproblemen und
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Tab.1: Instrumente zur Erfassung und Diagnose von Kompetenz

Autor Kompetenz- | Konzepte Methode
klasse
Schulerrisiken; Leistungsmessung; allgemeine di-
daktische und fachdidaktische Gesichtspunkte; Zu-
sammenarbeit in der Schule; Selbstorganisations-
kompetenz; Schule und Offentlichkeit
Peters et al. SK, PK Emotionales Bewusstsein; zutreffende Selbstein- |
(2003a) schatzung; Selbstvertrauen; Empathie; organisa-
tionspolitisches Bewusstsein; Serviceorientierung;
Selbstkontrolle; Vertrauenswiirdigkeit; Gewissen-
haftigkeit; Anpassungsfahigkeit; Leistungsorientie-
rung; Initiative; andere Entwickeln; Leadership; Ein-
fluss; Kommunikation; Katalysator des Wandels; Kon-
fliktbewaltigung; Bindungen aufbauen; Teamwork
und Zusammenarbeit
Peters et al. SK, PK Selbstbewusstsein; Selbstmanagement; soziales Be- | FB
(2003b) wusstsein; soziale Fahigkeiten
Pres (2001) FK Kooperation und Kommunikation; Diagnostik; indi- | FB
viduelles Eingehen und Fordern; Didaktik und Me-
thodik
Schaarschmidt | SK,MK,PK | Verausgabungsbereitschaft; Perfektionsstreben; Dis- | FB
etal.(1996) tanzierungsfahigkeit; Resignationstendenz bei Miss-
erfolg; offensive Problembewiltigung; innere Ruhe
und Ausgeglichenheit; Erfolgserleben im Beruf; Le-
benszufriedenheit; Erleben sozialer Unterstiitzung
Schaarschmidt | SK, MK, PK Sozial-kommunikatives Verhalten; Leistungsver- FB
et al.(2000) halten; Gesundheits- und Erholungsverhalten
Schaperetal. | SK Flihrungsstil FB
(2004)
Scheelen PK Denken vs. Flihlen; Wahrnehmung vs. Intuition; FB
(2003) Introversion vs. Extraversion
Scherm (2003) | SK,MK,FK | Management- und Interaktionsbereich FB
Schmalt et al. PK Motive fuir Anschluss, Leistung und Macht FB
(2000)
Schneewind et | SK, PK Warme; logisches Schlussfolgern; emotionale Sta- FB

al.(1998)

bilitat; Dominanz; Lebhaftigkeit; Regelbewusstsein;
soziales Verhalten; Empfindsamkeit; Wachsamkeit;
Abgehobenheit; Privatheit; Besorgtheit; Offenheit fir
Veranderungen; Selbstgentigsamkeit; Perfektionis-
mus; Anspannung
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Tab.1: Instrumente zur Erfassung und Diagnose von Kompetenz

Autor Kompetenz- | Konzepte Methode
klasse

Schuler et al. SK, MK, PK Beharrlichkeit; Furchtlosigkeit; Selbststandigkeit; FB

(2003) Dominanz; Internalitat; Selbstkontrolle; Engagement;

Kompensatorische Anstrengung; Statusorientierung;
Erfolgszuversicht; Leistungsstolz; Wettbewerbs-
orientierung; Flexibilitat; Lernbereitschaft; Zielset-
zung; Flow; Schwierigkeitspraferenz

Schwarzer PK Selbstwirksamkeit FB
(1993)

Sonnentag SK; MK Problemanalyse; direkte Aufgabenbearbeitung; |
(2003) Kommunikation mit Kooperationspartnern; Thema-

tisierung der Aufgabenbearbeitung des Koopera-
tionspartners

Die Zusammenstellung der verfiigbaren Kompetenzinstrumente in Tabelle 1 belegt, dass
37 von 47 Instrumenten (79%) mittels Fragebogen, vier (9%) mittels Interview, drei
(6%) mittels Assessment, zwei (4%) iiber Gruppenarbeit und ein Verfahren (2%) mit-
tels Bildertest ihre Informationen zur Diagnose von Kompetenz erheben. Weiterhin
werden von 31 Instrumenten (68%) Konzepte der Personalkompetenzklasse, von 30 In-
strumenten (64%) Konzepte der Sozialkompetenzklasse, von 23 Instrumenten (49%)
Konzepte der Methodenkompetenzklasse, sowie von 13 Instrumenten (28%) Konzepte
der Fachkompetenzklasse ermittelt. Acht Instrumente (18%) befassen sich mit allen vier
Kompetenzklassen. Alle aufgelisteten Instrumente gentigen den Testgiitekriterien Relia-
bilitit, Validitat und Objektivitit.

4. Zusammenfassung der Befunde und Ausblick

In der Fachliteratur herrscht grofitenteils Einigkeit dartiber, dass berufliche Kompetenz
einer Lehrkraft iiber die vier Kompetenzklassen der Fach-, Sozial-, Methoden- und Per-
sonalkompetenz konstruiert wird, und dass berufliche Kompetenz mittels unterschied-
licher Methoden ,,gemessen® bzw. ,,diagnostiziert” werden kann. Besonders die Selbst-,
Fremd- oder 360°-Beurteilung zur Einschidtzung von Kompetenz, die Beobachtung von
Kompetenz in on-the-job-Situationen oder die Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben
bzw. Entwicklungsportfolios zur Ableitung von Kompetenz haben sich in der Aus- und
Weiterbildung von Lehrkriften bewéhrt.

Eine Analyse tiber bereits bestehende und publizierte Instrumente zur Diagnose von
Kompetenz erbrachte als Ergebnis, dass die meisten Instrumente (37 von 47, 79%)
Kompetenz iiber Fragebogen erheben, vier (9%) iiber Interview, drei (6%) durch As-
sessment Center, zwei (4%) tiber Gruppenarbeit und ein Verfahren (2%) durch Bilder-
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test. Weiterhin werden von 31 Instrumenten (68%) Konzepte der Personalkompetenz-
klasse, von 30 Instrumenten (64%) Konzepte der Sozialkompetenzklasse, von 23 In-
strumenten (49%) Konzepte der Methodenkompetenzklasse, sowie von 13 Instrumen-
ten (28%) Konzepte der Fachkompetenzklasse ermittelt. Acht Instrumente (18%) befas-
sen sich mit allen vier Kompetenzklassen. Alle aufgelisteten Instrumente gentigen den
Testgiitekriterien Reliabilitit, Validitit und Objektivitit. Die Auflistung verdeutlicht,
dass die Sozial-, Methoden- und Personalkompetenzklassen bereits gut durch Instru-
mente abgedeckt sind. Die Fachkompetenzklasse, insbesondere die verschiedenen Fach-
disziplinen, sind allerdings nur unzureichend in der Fachliteratur dokumentiert. Hier
besteht der grofite wissenschaftliche Forschungs- und Entwicklungsbedarf.
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Frank Lipowsky

Auf den Lehrer kommt es an

Empirische Evidenzen fiir Zusammenhdnge zwischen Lehrerkompetenzen,
Lehrerhandeln und dem Lernen der Schiiler

1. Einleitung

»Es kommt auf den Lehrer! an“ Diese immer wieder von Eltern, Schiilern und Pidago-
gen vorgebrachte Auflerung verweist auf die Bedeutung, die dem Lehrer, seinen Kompe-
tenzen und seinem Handeln eingerdumt wird.

Dieser Ubersichtsbeitrag stellt dar, welche empirischen Evidenzen sich zur Stiitzung
dieser These finden lassen und welche Lehrermerkmale sich in bisherigen Studien als
Pridiktoren fiir den Lernerfolg von Schiilern identifizieren lielen. Aufseiten der Pri-
diktoren wird zwischen verschiedenen Dimensionen professionellen Lehrerwissens so-
wie Merkmalen des Lehrerhandelns und des Unterrichts unterschieden. Aufseiten der
abhingigen Variablen werden in erster Linie Studien herangezogen, die den Lernerfolg
in Mathematik und Naturwissenschaften lingsschnittlich und unter Kontrolle des Vor-
wissens untersuchten. Dariiber hinaus werden Reviews und Metaanalysen in die Aus-
wertung einbezogen. Zunichst wird jedoch der theoretische und empirische Rahmen
zur Einordnung der Befunde aufgespannt.

2. Determinanten des Lernerfolgs

Die kognitiv-konstruktivistische Wende sowie methodologische Entwicklungen haben
zu einer Weiterentwicklung der bestehenden Rahmenmodelle in der Schul- und Unter-
richtsforschung gefiihrt. Die aktuellen mehrebenenanalytischen Angebots-Nutzungs-
Modelle berticksichtigen die komplexen Wirkungen von auflerschulischen Bedingun-
gen, schul- und klassenbezogenen Einflussgréfen und individuellen Lernvoraussetzun-
gen der Schiiler und deren Interaktionen (vgl. Helmke 2003; Reusser/Pauli 1999). Sie
betrachten zudem auch indirekte Zusammenhinge zwischen Bildungsangeboten und
Merkmalen des Schulerfolgs, indem die Nutzungs- und Verarbeitungsprozesse von
Schiilern modelliert und untersucht werden (vgl. Abb. 1 auf der nichsten Seite).

1 Aus Griinden der Lesbarkeit und aus Platzgriinden ist in diesem Beitrag nur von Lehrern und
Schiilern die Rede. Selbstverstindlich sind damit auch die Vertreterinnen des weiblichen Ge-
schlechts gemeint.
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Bildungsangebote Nutzung der Bildungsangebote
Kulturelle, 6konomische und Familidre und peer-bezogene
schulische Bedingungen Voraussetzungen des Lernenden

Kognitive, soziale
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v l v
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Schulerfolg: Leistung, Interesse und Motivation, Lernfreude, Selbstkonzept

Abb.1: Vereinfachtes Angebots-Nutzungs-Modell

Die Schul- und Unterrichtsforschung hat die Bedeutung der einzelnen Variablengrup-
pen in zahlreichen Studien untersucht. Varianz- bzw. mehrebenenanalytische Auswer-
tungsverfahren geben zunichst Aufschluss dariiber, inwieweit Leistungsunterschiede
zwischen Schiilern durch Merkmale des einzelnen Schiilers oder durch Merkmale der
Klassen- und/oder der Schulzugehorigkeit erklart werden konnen.

Zieht man querschnittliche Studien heran, so ldsst sich der grofite Teil der Schul-
leistungsvarianz mit individuellen Schiilermerkmalen erkldren. An zweiter Stelle folgen
Merkmale der Klasse und des einzelnen Lehrers, an dritter Stelle schliefflich Merkmale
der Schule (vgl. z.B. Creemers 1994; Scheerens/Bosker 1997; Hosenfeld u.a. 2001; Mar-
zano 2000; Campbell u.a. 2004). Eine aktuelle Metaanalyse beziffert den Anteil der Leis-
tungsunterschiede, der mit individuellen Merkmalen der Lernenden erklirt werden
kann, auf 80%, wihrend auf die Klassenzugehorigkeit 13% der Varianz und auf die
Schulzugehorigkeit 7% der Varianz entfallen (vgl. Marzano 2000). Deutsche Studien im
Sekundarbereich, die die Schulform als zusitzliche Varianzkomponente einbeziehen,
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gelangen zu Anteilen von 50%—60%, die durch individuelle Merkmale der Schiiler ge-
bunden werden (vgl. Hosenfeld u.a. 2001; Gruehn 2000).

Als empirisch gut abgesichert gilt, dass von den individuellen Voraussetzungen der
Lernenden das jeweilige Vorwissen, die kognitive Leistungsfihigkeit sowie familidre und
soziale Hintergrundvariablen den stirksten Einfluss auf das Leistungsniveau haben.

Die Ergebnisse aktuellerer amerikanischer value-added Studien, die den Leistungs-
zuwachs iiber mehrere Schuljahre varianzanalytisch zerlegen, deuten jedoch darauf hin,
dass der Klassenebene, d.h. Merkmalen der Klasse, des Lehrers und des Unterrichts, eine
groflere Bedeutung eingerdumt werden muss als bislang auf der Basis der querschnittli-
chen Studien angenommen wurde (vgl. Wright/Horn/Sanders 1997; Bembry u.a. 1998;
Mendro u.a. 1998; Gruehn 2000; Rowan/Correnti/Miller 2002; Babu/Mendro 2003; La-
nahan u.a. 2005; Rivkin/Hanushek/Kain 2005).

Insbesondere schwichere Schiiler profitieren offenbar von guten Lehrern bzw. einem
guten Unterricht (vgl. Babu/Mendro 2003; Rivkin/Hanushek/Kain 2005; Goldha-
ber/Anthony 2004; Rowan/Chiang/Miller 1997). Merkmale der Lehrperson und des Un-
terrichts konnen demzufolge kompensatorisch wirken und ungleiche Bildungschancen
von Schiiler verringern helfen. Dariiber hinaus scheinen verschiedene Studien zu bele-
gen, dass eine hohe Lehrer- und Unterrichtsqualitdt insbesondere in den ersten Schul-
jahren von erheblicher Bedeutung ist (vgl. Mendro u.a. 1998; Rowan/Correnti/Miller
2002; Laczko-Kerr/Berliner 2002).

In den folgenden Abschnitten wird untersucht, welche Lehrer- und Unterrichts-
merkmale lernwirksam sind. Der Fokus richtet sich zum einen auf Lehrerkompetenzen
(Kap. 3) und zum anderen auf das Lehrerhandeln (Kap. 4) respektive auf Merkmale der
Unterrichts.

3. Lehrerkompetenzen als Pradiktoren fiir Schiilerleistungen

Nach Weinert (2001, S. 27f.) beziehen sich Kompetenzen auf kognitive, motivationale,
volitionale und soziale Anteile der Person. Zur Differenzierung der kognitiven Fahigkei-
ten von Lehrern wird hier auf das Modell professionellen Lehrerwissens von Bromme
(1997) Bezug genommen, das um epistemologische Uberzeugungen und selbstbezogene
Kognitionen von Lehrpersonen erweitert wird. Im Folgenden werden die Bedeutung des
fachlichen (Kap. 3.2), des fachdidaktischen (Kap. 3.3) sowie des padagogischen Wissens
(Kap. 3.4) untersucht sowie Forschungsergebnisse dargestellt, die die Relevanz der Be-
rufserfahrung (Kap. 3.5), epistemologischer Uberzeugungen (Kap. 3.6) und selbstbezo-
gener Kognitionen (Kap. 3.7) analysierten.

Grundsitzlich ist dabei zu beriicksichtigen, dass der Wirkungspfad zwischen solchen
eher handlungsfernen Komponenten der Lehrerexpertise und Schiilerleistungen durch
eine Reihe anderer Variablen beeinflusst wird, sodass eher mit schwachen Zusammen-
hingen zwischen diesen beiden Polen zu rechnen ist.

In Ermangelung deutschsprachiger Studien werden in den folgenden Kapiteln vor
allem amerikanische Untersuchungen herangezogen. Reviews, wie die von Darling-
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Hammond (2000), Wayne und Youngs (2003; in diesem Heft) und Blomeke (2004),
werden im Folgenden durch einige neuere Studien erginzt.?

3.1 Fachliches Wissen der Lehrpersonen

Aus theoretischer Sicht wird angenommen, dass ein hohes fachliches Wissen eine wich-
tige Determinante fiir flexibles, adaptives und fachlich anregendes Handeln der Lehr-
person darstellt und sich dariiber positiv auf Schiilerleistungen auswirkt (vgl. Stern-
berg/Horvath 1995; Shulman 1986; Muijs/Reynolds 2001). Insofern wiéren positive Zu-
sammenhange zwischen dem Ausmaf fachlichen Wissens und der Lernentwicklung der
Schiiler zu erwarten. Umgekehrt lehrt die Erfahrung, dass die fachliche Expertise eines
Lehrers allein kein hinreichendes Kriterium dafiir ist, wie viel Schiiler leisten und wie
gut sie den Unterrichtsgegenstand verstehen.

So tiberrascht es zunichst nicht, dass dltere amerikanische Studien in der Regel keine
direkten Zusammenhinge zwischen dem fachlichen Wissen der Lehrer und dem Lern-
erfolg der Schiiler feststellen konnten (vgl. Bromme 1997). Wayne und Youngs (2003)
gelangen nach der Analyse aktuellerer Studien zu differenzierteren Befunden. Von sie-
ben Studien, die fachliches Wissen der Lehrer iiber Testleistungen maf3en, zeigten vier
positive, zwei Studien negative Zusammenhinge. Wayne und Youngs (2003) fthren die
erwartungswidrigen negativen Zusammenhinge auf methodische Probleme der Studien
zuriick.

Rowan, Chiang und Miller (1997) zeigten in ihrer Studie am Fach Mathematik, dass
in Schulen mit einer weniger leistungsfihigen Schiilerpopulation das fachbezogene Leh-
rerwissen eine groflere Rolle fiir den Lernzuwachs der Schiiler spielt als in Schulen mit
einer leistungsfihigeren Schiilerschaft.

In amerikanischen Studien wird die fachliche Expertise von Lehrpersonen hiufig
indirekt, iiber verschiedene Ausbildungsmerkmale erhoben. Zu diesen Indikatoren zih-
len z.B. der Studienabschluss (Bachelor vs. Master), die Zahl der besuchten fachwissen-

2 In diesem Beitrag wird auf die ausfiihrliche Darstellung der entsprechenden Parameter (z.B. Vari-
anzaufklirungen, Regressionsgewichte und Effektgrofien) weitgehend verzichtet. 1) Simulationen
zeigen, dass die Varianzanteile in mehrebenenanalytischen Auswertungsverfahren und die Parame-
terschitzungen teilweise instabil ausfallen, wenn die Stichprobe kleiner als N<50 Klassen ist und
wenn nicht alle relevanten Ebenen modelliert werden (vgl. Maas/Hox 2005; Van den Noortga-
te/Opdenakker/Onghena 2005). 2) Regressionsgewichte aus verschiedenen Untersuchungen lassen
sich nicht unmittelbar miteinander vergleichen und sind zudem héufig nur im Kontext des gesam-
ten empirischen Modells interpretierbar. 3) Effektstirken in den herangezogenen Studien wurden
teilweise unterschiedlich berechnet (vgl. z.B. Lanahan u.a. 2005; Rowan/Correnti/Miller 2002). 4)
Die Grofle einer Effektstirke ist schliefflich auch abhingig von der Streuung der Leistungen bzw.
von der Streuung der Leistungszuwichse und vom Design der Studie. Experimentelle Studien mit
einer zeitlich begrenzten Intervention und einem abhéngigen Kriterium, das sich sehr eng auf die
jeweilige Intervention bezieht, zeigen in der Regel hohere Effektstirken als Surveystudien. Dariiber
hinaus spielt es eine Rolle, ob die Aufgaben in den Leistungstests curriculumvalide sind oder nicht.
5) Die Ausprigung der jeweiligen Parameter ist zudem in erheblichem Maf3e abhingig von der Art
der gewihlten Kriteriumsvariable.
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schaftlichen Seminare und Weiterbildungen, eine Lehrbefugnis fiir das jeweilige Fach
bzw. die erworbenen Zertifikate.

Der Studienabschluss zeigt vor allem fiir das Fach Mathematik positive Zusammen-
hinge zu Schiilerleistungen (vgl. Wayne/Youngs 2003). Schiiler erzielen also dann hohe-
re Leistungszuwichse in Mathematik, wenn ihre Lehrer einen hoheren Studienabschluss
in Mathematik erworben oder mehr Kurse in Mathematik besucht haben. Dies gilt of-
fenbar zunichst nur fir Mathematiklehrer an High-Schools. Fiir Lehrer anderer Facher
und fiir Mathematiklehrer an elementary schools fielen die Ergebnisse insgesamt un-
einheitlich aus (vgl. Rivkin/Hanushek/Kain 2005; Goldhaber/Anthony 2004; Way-
ne/Youngs 2003; Rowan/Correnti/Miller 2002; Wenglinsky 2000).

In den USA unterrichten viele Lehrpersonen, ohne das jeweilige Unterrichtsfach
studiert und/oder eine Lehrerausbildung absolviert zu haben. Entsprechend unter-
scheiden sich amerikanische Lehrer auch in ihrem Zertifikationsstatus.> Neben den von
Wayne und Youngs (ebd.) referierten Studien weisen auch Alexander und Fuller (2005)
in ihrer Studie nach, dass der Leistungszuwachs von Schiilern in Mathematik, nach
Kontrolle diverser Lernvoraussetzungen und verschiedener Lehrervariablen, signifikant
hoher ausfillt, wenn sie von Lehrpersonen unterrichtet werden, die ein Zertifikat fiir
dieses Fach erworben hatten. Der Effekt ist jedoch nur auf 5%-Niveau signifikant und
bedeutend geringer als die Effekte verschiedener individueller Merkmale der Schiiler.

Laczko-Kerr und Berliner (2002) untersuchten die Leistungsentwicklung von eher
leistungsschwicheren Schiilern des 2.-8. Schuljahres im Lesen, in Mathematik und
Sprache in Abhingigkeit vom Zertifikationsstatus der Lehrer. Als Gesamtergebnis halten
die Autoren fest, dass Schiiler von Lehrern, die nicht voll ausgebildet waren bzw. unter-
qualifiziert waren, einen um ca. 20% geringeren Leistungszuwachs erzielten als Schiiler,
deren Lehrer ein regulires Zertifikat hatten.

In einer weiteren aktuellen Studie untersuchten Darling-Hammond u.a. (2005), ob
sich die Teilnahme an einem Lehrervorbereitungsprogramm positiv auf den Leistungs-
zuwachs von Schiilern in Mathematik und im Lesen auswirkte. Kontrolliert wurden re-
levante Variablen auf individueller Ebene, auf Klassen- und auf Schulebene sowie diver-
se Lehrermerkmale. Die Ergebnisse fiir Mathematik zeigten, dass Lehrpersonen, die ein
Vorbereitungsprogramm absolviert hatten und voll zertifiziert waren, gemessen an den
Leistungen ihrer Schiiler, erfolgreicher waren als Lehrpersonen, die kein spezielles Vor-
bereitungsprogramm absolviert und nicht voll zertifiziert waren.

Zwei aktuelle amerikanische Studien gingen der Frage nach, inwieweit Lehrperso-
nen, die nach den Standards des National Board fiir Professional Teacher (NBPTS) zer-
tifiziert wurden, erfolgreicher sind als Lehrpersonen, die nicht iiber diese Zertifikate

3 Bewerber fiir eine Lehrertitigkeit konnen in den USA auf hochst unterschiedliche Arten Lehrer
werden. Jeder amerikanische Bundesstaat hilt fiir unterschiedliche Bewerbergruppen spezifische
Zertifikate und Ausbildungsprogramme bereit. Diese unterscheiden sich nicht nur von Bundes-
staat zu Bundesstaat, sondern auch von Schulart zu Schulart (vgl. Darling-Hammond/Berry/
Thoreson 2001). ,Full certified Lehrer missen in der Regel ein Mindestmafl an fachbezogenem
Wissen nachweisen und ein Vorbereitungsprogramm absolviert haben (vgl. Darling-Hammond
u.a. 2005).
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verfiigen. Die Ergebnisse beider Studien zeigen jedoch zusammengenommen kein ko-
hirentes Bild (vgl. Goldhaber/Anthony 2004; Vandevoort/Amrein-Beardsley/Berliner
2004). Auf Zusammenhinge zwischen fachlichem Wissen und unterrichtlichem Han-
deln der Lehrer weisen Ashton und Crocker (1987) hin. Sie gelangen zu dem Fazit, dass
voll ausgebildete Lehrpersonen, die das jeweilige Fach studiert haben, iiber eine gréf3ere
Handlungskompetenz verfiigen als Lehrpersonen, die fachfremd unterrichten.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Mehrzahl der hier herangezo-
genen Studien fiir das Fach Mathematik positive Zusammenhinge zwischen der fachli-
chen Expertise von Lehrpersonen und der Lernentwicklung der Schiiler nachweisen
konnte, und dies, obwohl das fachliche Wissen in den jeweiligen Studien eher hand-
lungsfern gemessen wurde. Fiir die Naturwissenschaften ist die Befundlage inkonsistent.

3.2 Fachdidaktisches Wissen

Bislang liegen auch aus den USA nur wenige Studien vor, die die Bedeutung des fachdi-
daktischen Wissens von Lehrpersonen fiir den Lernzuwachs von Schiilern analysierten.
Eine der wenigen Studien, die explizit pedagogical content knowledge erfassten und un-
tersuchten, stammt von Hill, Rowan und Ball (2005). Die Stichprobe bestand aus 1.190
Schiilern des 1. Schuljahrs und 1.773 Schiilern des 3. Schuljahrs und ihren jeweiligen
Mathematiklehrern. Das fachdidaktische Wissen der Lehrer wurde mit einem umfang-
reichen Test erfasst. Die Studie konnte nach Kontrolle diverser Lernvoraussetzungen
und Lehrermerkmale signifikante Zusammenhinge zwischen dem fachdidaktischen
Wissen der Lehrpersonen und dem Leistungszuwachs der Schiiler nachweisen. Von allen
einbezogenen Lehrermerkmalen (u.a. Berufserfahrung, Zertifikationsstatus) war der
Einfluss des fachdidaktischen Wissens am stirksten. Fine genaue Analyse ergab jedoch,
dass diese Beziehung nicht linear verlduft. Oberhalb einer bestimmten Schwelle — diese
befindet sich in den 1. Klassen etwa beim 20., in den 3. Klassen beim 30. Perzentil — geht
ein Zuwachs an fachdidaktischem Lehrerwissen nur noch mit unmerklichen Leistungs-
steigerungen der Schiiler einher.

In einer zypriotischen Grundschulstudie konnten Campbell u.a. (2004), nach Kon-
trolle diverser individueller Lernvoraussetzungen und klassenbezogener Kontextbedin-
gungen, einen positiven und schwach signifikanten Zusammenhang zwischen dem
pedagogical knowledge der Mathematiklehrer und dem mathematischen Leistungsstand
der Schiiler am Ende des Schuljahres nachweisen. Als Indikator fiir das fachdidaktische
Wissen wurde in dieser Studie der Besuch mathematikdidaktischer Kurse gewertet.

Das Ausmaf$ fachdidaktischen Wissens lisst sich approximativ auch iiber den Be-
such von Fortbildungen erfassen. Das Projekt Cognitively Guided Instruction (CGI, vgl.
Carpenter u.a. 1989) zielte auf die Férderung problemlésenden Lernens in der Grund-
schule ab. Carpenter u.a. (1989) entwickelten hierzu eine einmonatige Fortbildung, die
Lehrer mit der Unterrichtskonzeption vertraut machen sollte. Die Fortbildung und die
Unterrichtskonzeption wurden anhand der mathematischen Leistungsentwicklung von
Schiilern des 1. Schuljahres tiberpriift.
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Unterrichtsbeobachtungen und die Auswertung verschiedener Leistungstests erga-
ben deutliche Vorteile von CGI-Klassen gegeniiber einer Gruppe von Kontrollklassen,
deren Lehrer zwar ebenfalls an einer Fortbildung zum Problemlésen teilgenommen hat-
ten, die jedoch im Unterschied zu der CGI-Fortbildung eher theoretisch angelegt war.
Die CGI-Fortbildung fokussierte dagegen eher auf konkrete Schiilerbeispiele und dar-
auf, wie Kinder unterschiedliche Typen mathematischer Probleme 1sen.

Hinweise auf positive Zusammenhinge zwischen dem Besuch von fachdidaktisch
ausgerichteten Fortbildungen bzw. zwischen der Teilnahme an Mafinahmen zum Profes-
sional Development und dem Lernzuwachs von Schiilern ergeben sich auch durch die
Studien von Kennedy (1998), Cohen und Hill (2000), Angrist und Lavy (2001) sowie
durch die Studie von Wenglinsky (2002), doch handelt es sich nicht bei all diesen Stu-
dien um Langsschnittuntersuchungen.

3.3 Pddagogisches Wissen

Die Ergebnisse der o.g. Studien, die die Bedeutung des Zertifikationsstatus untersuch-
ten, lassen sich auch als empirische Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen pida-
gogischem Wissen und der Lernentwicklung der Schiiler interpretieren, da die Zertifi-
zierung in der Regel auch die Beurteilung des piddagogischen und fachdidaktischen Wis-
sens beinhaltet (s.0.). Weitere Stiitzung findet die These eines Zusammenhangs zwi-
schen piadagogischer Expertise der Lehrperson und der Leistungsentwicklung der Schii-
ler durch eine Metaanalyse aus den 1980er-Jahren, die die Ergebnisse von 65 Studien
einbezog. Druva und Anderson (1983) konnten fiir die Naturwissenschaften nachwei-
sen, dass Schiiler dann bessere Leistungen erzielten, wenn ihre Lehrer an einem pddago-
gisch orientierten Vorbereitungsprogramm teilgenommen hatten.

Rosenshine und Stevens (1986) weisen auf mehrere Studien hin, die positive Effekte
von Lehrertrainingsprogrammen auf Schiilerleistungen belegen konnten, wobei im
Mittelpunkt der Fortbildungen fachunspezifische Merkmale effektiven Unterrichts
standen, wie z.B. die Steigerung der Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts. Uber
weitere empirische Belege berichtet Blomeke (2004).

Darling-Hammond, Berry und Thoreson (2001) fassen den Forschungsstand zum
Zusammenhang zwischen pidagogischem Wissen und Lehrerhandeln zusammen und
resiimieren, dass Lehrpersonen mit einer padagogischen Ausbildung eine effektivere
Klassenfiihrung zeigen, Schiilerleistungen zutreffender einschitzen, Schiilern ein ange-
messeneres Feedback geben sowie flexibler, adaptiver und auf einem anspruchsvolleren
Niveau unterrichten.

3.4 Berufserfahrung

Die Experten-Novizenforschung macht deutlich, dass sich Experten- und Novizenlehrer
in der Wahrnehmung des Unterrichts und in der Flexibilitdt ihres beruflichen Handelns
unterscheiden (vgl. Bromme 1992; Berliner 1992). Dies legt die Vermutung nahe, dass
Novizen und Experten auch unterschiedliche Wirkungen auf den Lernerfolg von Schii-



54 Grundlagen

lern haben. Die Ergebnisse der im amerikanischen Sprachraum durchgefiihrten Studien
fallen jedoch uneinheitlich aus. Rowan, Correnti und Miller (2002) und die Metaanaly-
se von Greenwald, Hedges und Laine (1996) berichten iiber positive Zusammenhinge
zwischen der Berufserfahrung der Lehrer und der Leistungsentwicklung ihrer Schiiler.
Andere Untersuchungen zeigen jedoch keine Effekte (vgl. Alexander/Fuller 2005;
Campbell u.a. 2004; Hanushek 2002). Als mogliche Erkldrung fiir die inkonsistente Be-
fundlage kommt in Betracht, dass die Dauer der Berufsausitbung mit verschiedenen
anderen Merkmalen, wie z.B. dem fachlichen und fachdidaktischen Wissen, den schul-
und klassenbezogenen Kontextbedingungen, der Berufsmotivation sowie Merkmalen
des Lehrerarbeitsmarkts, konfundiert ist. Hinzu kommt, dass auch theoretisch nicht mit
linearen Effekten der Berufserfahrung zu rechnen ist. Bestitigt wird dies durch Studien,
die lediglich in den ersten beiden Dienstjahren einen positiven Zusammenhang zwi-
schen der Berufserfahrung der Lehrer und dem Leistungszuwachs ihrer Schiiler absi-
chern konnten (vgl. Rockoff 2004; Rivkin/Hanushek/Kain 2005). Zusammenfassend
kann festgehalten werden, dass die Berufserfahrung von Lehrern fiir den Lernerfolg der
Schiiler eine eher untergeordnete Rolle spielt und als unabhingige Variable zudem
schwer zu interpretieren ist.

3.5 Epistemologische Uberzeugungen

Das hier zugrundegelegte Verstindnis von professionellem Lehrerwissen umfasst nicht
nur fachliches, fachdidaktisches und padagogisches Wissen, sondern auch epistemologi-
sche Uberzeugungen. Allgemein wird angenommen, dass beliefs als — im Unterschied
zum Wissen — eher wertbezogene Uberzeugungen von Lehrpersonen fiir die Planung,
Gestaltung und Wahrnehmung von Unterricht eine wichtige Rolle spielen (vgl. Cal-
derhead 1996; Richardson 1996).

Empirische Belege hierfiir legen z.B. Stipek u.a. (2001) vor. Sie konnten signifikante
Beziehungen zwischen den epistemologischen Beliefs von Mathematiklehrern und ihrer
beobachteten Unterrichtspraxis nachweisen. Hinweise auf Zusammenhinge zwischen
einem konstruktivistisch orientierten Lernverstindnis von Lehrpersonen einerseits und
einem kognitiv aktivierenden Unterricht bzw. einen geoffneteren Unterricht anderer-
seits ergeben sich durch die Studien von Pauli u.a. (2005) und von Hartinger, Kleick-
mann und Hawelka (i.D.).

Auf direkte Beziehungen zwischen den epistemologischen Uberzeugungen von
Lehrpersonen und dem Leistungszuwachs von Schiilern im Fach Mathematik machen
die Studien von Peterson u.a. (1989), Staub und Stern (2002) und Pauli u.a. (2005)
aufmerksam. Staub und Stern (2002) ermittelten, dass ein erheblicher Teil der Leis-
tungsunterschiede von Grundschiilern mit Unterschieden in der konstruktivistischen
Orientierung der Lehrer erklirt werden kann. Auch Pauli u.a. (2005) konnten mittels
mehrebenenanalytischer Verfahren und nach Kontrolle diverser Lernvoraussetzungen
einen positiven Zusammenhang zwischen der konstruktivistischen Orientierung von
Schweizer Mathematiklehrern und dem Leistungsstand ihrer Schiiler statistisch absi-
chern.
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3.6 Selbstbezogene Kognitionen

Nicht nur epistemologischen Uberzeugungen, sondern auch selbstbezogenen Kognitio-
nen und motivationalen Orientierungen wird eine Bedeutung fur unterrichtliches
Handeln und fiir den Lernerfolg der Schiiler zugeschrieben. In diesem Zusammenhang
hat vor allem das Konstrukt der Selbstwirksamkeit an Bedeutung gewonnen (vgl. Ban-
dura 1997; Tschannen-Moran/Woolfolk Hoy/Hoy 1998).

Die bisherigen Forschungsarbeiten zeigen, dass beide Facetten von Lehrerwirksam-
keit, die personal teacher efficacy und die general teacher efficacy* mit Merkmalen des
Lehrerhandelns korrespondieren. Lehrpersonen mit einer hohen Wirksamkeitsiiberzeu-
gung setzen sich hohere Ziele, verwenden mehr Zeit auf die Planung von Unterricht,
sind offener fiir neue Ideen, probieren 6fter etwas Neues aus, arbeiten linger und aus-
dauernder mit schwicheren Schiilern, nutzen Riickmeldungen ihrer Schiiler eher fiir
eine Weiterentwicklung ihres Unterrichts, sind enthusiastischer und haben eine hohere
Bindung an den Lehrerberuf (vgl. Tschannen-Moran/Woolfolk Hoy/Hoy 1998; Ash-
ton/Webb 1986; Ditton/Arnoldt 2004).

Signifikante Zusammenhinge lassen sich auch mit den Leistungen von Schiilern im
Fach Mathematik nachweisen (vgl. Ashton/Webb, 1986; zusammenfassend: Tschannen-
Moran/Woolfolk Hoy/Hoy 1998). Unklar ist jedoch, welche der beiden Wirksamkeits-
iiberzeugungen dabei eine grofiere Rolle spielt.

Uber positive Effekte der kollektiven Selbstwirksamkeit von Lehrerkollegien auf
Schiilerleistungen berichten Goddard, Hoy und Woolfolk Hoy (2000). Die kollektive
Lehrerwirksamkeit konnte iiber die Hilfte der zwischen den Schulen bestehenden Leis-
tungsunterschiede in Mathematik und im Lesen aufkliren und iibertraf damit die Be-
deutung sozio-6konomischer Hintergrundvariablen.

4. Lehrerhandeln, Unterrichtsqualitiat und Lernerfolg der Schiiler

Im vorgestellten Rahmenmodell (Abb. 1) nimmt der Unterricht den zentralen Platz ein.
Er gilt als die am leichtesten zu beeinflussende Grofle schulischen Lernerfolgs. In die-
sem Kapitel wird dargestellt, welche Merkmale des Unterrichts und des Lehrerhandelns®
positive Zusammenhinge mit dem Lernerfolg der Schiiler aufweisen. Ankniipfend an
das oben dargestellte Rahmenmodell werden die Ergebnisse der Forschung zundchst
unter den beiden Uberschriften Quantitit und Qualitit unterrichtlicher Lerngelegen-

4 Personal teacher efficacy driickt das Vertrauen und die Uberzeugung einer bestimmten Lehrperso-
nen aus, die Lernentwicklung von Schiilern personlich beeinflussen zu kénnen, wihrend sich
demgegeniiber die general teacher efficacy als grundsitzliche Lehreriiberzeugung deuten lisst, auf
Lernende, angesichts méchtiger auflerschulischer Einfliisse, iiberhaupt Wirkungen zu haben.

5 Unter Lehrerhandeln werden hier konkret beobachtbare Lehreraktivititen und Unterrichtsprakti-
ken verstanden. Merkmale des Unterrichts, wie z.B. eine effiziente Klassenfiihrung, bezeichnen da-
gegen eher verdichtete und komplexere Kennzeichen des unterrichtlichen Interaktionsgeschehens.
Sie lassen sich in der Regel nur tiber mehrere Indikatoren erfassen und beziehen haufig auch Schii-
leraktivititen und prozessbezogene Ergebnisse des Lehrerhandelns mit ein.
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heiten zusammengefasst (4.1 und 4.2). Im dritten Teil (4.3) werden die Ergebnisse von
Studien dargestellt, die sich auf kognitiv-konstruktivistische Theorien beziehen.

Auch in diesem Kapitel liegt der Schwerpunkt auf Studien zum mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht.

4.1 Quantitdt von Lerngelegenheiten

Das Ausmafl an Gelegenheiten zur inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Unter-
richtsgegenstand sowie die Lernzeit, die Schiiler fiir diese inhaltliche Auseinanderset-
zung nutzen, gelten in &lteren, aber auch neueren theoretischen Modellen der Unter-
richtsforschung als basale Voraussetzungen fiir den Aufbau und die Verarbeitung von
Wissen und damit fiir den Lernerfolg der Schiiler. Zahlreiche Studien bestitigen die Be-
deutung dieses aus verschiedenen Dimensionen bestehenden Konstrukts ,,opportunity
to learn (vgl. Frederick/Walberg 1980; Doyle 1986; Fraser u.a. 1987; Helmke/Weinert
1997; Creemers 1994; Campbell u.a. 2004). Die Gelegenheit zur inhaltlichen Auseinan-
dersetzung setzt ein ausreichendes Mafd an zur Verfiigung stehender Lernzeit, die aktive
und intensive Nutzung dieser Lernzeit (time on task), eine effektive Klassenfithrung als
Voraussetzung fiir eine intensive Lernzeitnutzung, die Nutzung der zur Verfiigung ste-
henden Lernzeit fiir inhaltlich relevante Aspekte des Unterrichtsgegenstands sowie eine
klare und gut strukturierte Unterrichtsgestaltung voraus.

Die Bedeutung dieses Merkmalskomplexes wird z.B. in einer aktuellen cypriotischen
Studie (vgl. Campbell u.a. 2004) deutlich. Diese Studie untersuchte u.a. die Leistungs-
entwicklung von Schiilern in Mathematik. Als eine abhingige Variable wurde der Leis-
tungsstand am Ende des 6. Schuljahrs nach Kontrolle diverser individueller Lernvoraus-
setzungen und klassenbezogener Bedingungen vorhergesagt. Zum einen ergab sich, dass
die von den Lehrpersonen eingeschitzte Aufmerksamkeit der Schiiler und — bei ge-
trennter Betrachtung — auch die selbstberichtete Aufmerksamkeit der Schiiler positive
Zusammenhidnge mit der Leistung am Ende des 6. Schuljahres zeigte. Die Effekte waren
jedoch deutlich schwicher als die des Vorwissens und des sozio-6konomischen Status.
Auf Klassenebene erwies sich die von externen Beobachtern und die von den Schiilern
eingeschitzte Klassenfiihrung als signifikanter Priadiktor fiir den adjustierten Leistungs-
stand am Ende des Schuljahres.

4.2 Qualitét der Lerngelegenheiten

Im Gegensatz zum vorangegangenen Kapitel steht in diesem Abschnitt nicht das Quan-
tum an Lerngelegenheiten, sondern eher die Qualitdt der inhaltlichen Auseinanderset-
zung mit dem Unterrichtsgegenstand im Mittelpunkt.

4.2.1 Inhaltliche Strukturierung und Klarheit der Prdsentation

Mafinahmen inhaltlicher Strukturierung zielen darauf ab, wichtige Aspekte des Un-
terrichtsgegenstands hervorzuheben und Zusammenhinge zwischen verschiedenen in-
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haltlichen Komponenten zu verdeutlichen. Dadurch sollen der Aufbau, die Integration
und die Verarbeitung von Wissen erleichtert werden.

Inhaltliche Strukturierungen kénnen in Form von Einfiihrungen oder Zusammen-
fassungen, in Form von miindlichen oder schriftlichen Bemerkungen, in Form von Fra-
gen und Aufgaben und unter Verwendung unterschiedlicher Reprisentationsformen er-
folgen.

Empirische Hinweise fir die Bedeutung inhaltlicher Strukturierungen ergeben
durch eine Reihe von Studien. Marzano, Gaddy und Dean (2000) werteten unter der
Uberschrift ,,What works in classroom instruction?“ 100 Studien und Metaanalysen aus
und fassen ihre Ergebnisse in neun Merkmalen und Strategien effektiven Unterrichts
zusammen. Zwei dieser Merkmale, ndmlich ,Zusammenfassen und Notizen machen*
sowie ,Aktivierung des Vorwissens“ verweisen, sofern man die Erliuterungen der Auto-
ren zu diesen beiden Merkmalen hinzuzieht, auf die positiven Effekte eines Unterrichts,
der sich durch inhaltliche Strukturiertheit und Zielorientierung auszeichnet. Als beson-
ders forderlich wird in diesem Zusammenhang der Einsatz von advance organizern be-
trachtet (vgl. auch Walberg/Paik 2000).

Einsiedler und Treinies (1997) konnten in Abhingigkeit von der Leistungsheteroge-
nitit in der Klasse positive Effekte verbal-kognitiver Strukturierungen von Lehrern und
Schiilern, wie sie z.B. beim Verbinden, Ubertragen, Vernetzen und Vergleichen von In-
formationen erfolgen, auf kognitive Schiilerleistungen im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht nachweisen.

Moller u.a. (2002) untersuchten die Entwicklung des konzeptuellen Verstindnisses
von Grundschulkindern im naturwissenschaftlichen Sachunterricht in Abhingigkeit
von der inhaltlichen Strukturierung des Unterrichtsgegenstands. Verglichen wurden
zwei konstruktivistisch orientierte, ge6ffnete Lernumgebungen, die sich im Grad ihrer
inhaltlichen Strukturierung unterschieden. Die Ergebnisse belegen, dass die Schiiler in
der strukturierteren Lernumgebung belastbarere Konzepte entwickelten als die Schiiler
in der weniger strukturierten Lernumgebung und dass von der strukturierteren Lern-
umgebung insbesondere die Schiiler mit den schwicheren Vortestwerten profitierten.

Seidel, Rimmele und Prenzel (2005) analysierten die Bedeutung der Zielorientierung
und der Kohirenz im Fach Physik. Sie stellten fest, dass die Kompetenzentwicklung in
Klassen, in denen sich der Physikunterricht durch eine hohe Zielorientierung und eine
hohe Kohirenz auszeichnete, positiver verlief als in Klassen, in denen diese beiden
Merkmale gering ausgeprégt waren.

Die Kohirenz des Unterrichts als Indikator fiir Unterrichtsqualitit ist auch Bestand-
teil der 12 Schliisselvariablen umfassenden Liste von Brophy (2000). Brophy (2000) ver-
steht unter diesem Merkmal vor allem Strategien der Lehrperson, neue Informationen
mit dem bestehenden Vorwissen der Schiiler zu verbinden und neues Wissen nicht iso-
liert, sondern vernetzt zu priasentieren.

Muijs und Reynolds (2001) gelangen unter Berticksichtigung verschiedener mathe-
matikdidaktischen Studien zu dem Fazit, dass ,,making connections®, also die Verkniip-
fung von Ideen und Konzepten, insbesondere in Mathematik fiir den Aufbau von Ver-
stindnis und das Abrufen von Wissen wichtig ist.
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Weitere empirische Hinweise fiir die Bedeutung von Mafinahmen inhaltlicher Struk-
turierung ergeben sich durch die Arbeit von Yager, Johnson und Johnson (1985). Die Er-
gebnisse dieser Studie zeigen, dass Kooperationsprozesse zwischen Schiilern effektiver im
Sinne eines hoheren Lerngewinns verlaufen, wenn die Schiiler angeleitet werden, ihre Ar-
beitsprozesse inhaltlich zu strukturieren (vgl. auch: Mevarech/Kramarski 1997). Eng mit
der inhaltlichen Strukturiertheit des Unterrichts hdngt auch die sprachliche und inhalt-
liche Klarheit und Pragnanz der Lehrperson zusammen. Auf die Bedeutung dieser Merk-
male fiir die Lernentwicklung von Schiilern weisen bereits dltere Prozess-Produkt-Studien
hin (vgl. zusammenfassend: Rosenshine/Stevens 1986; Muijs/Reynolds 2001).

4.2.2 Riickmeldungen

Als ein weiteres Qualitatskriterium von Unterricht nennen Marzano, Gaddy und Dean
(2000) das Merkmal ,Ziele setzen und kriteriumsorientierte Riickmeldungen geben®.
Riickmeldungen, so Marzano, Gaddy und Dean (2000), sind insbesondere dann wirk-
sam, wenn sie sich am Ziel des Lernens orientieren, wenn sie inhaltliche Hinweise und
hilfreiche Hinweise zur Verbesserung enthalten. Baldige Riickmeldungen sind, so Mar-
zano, Gaddy und Dean (2000), wirksamer als verzogerte oder verspitete Riickmeldun-
gen. Die Bedeutung von Riickmeldungen fiir die Lernentwicklung von Schiilern wurde
auch von anderen Studien bestitigt (vgl. z.B. Brophy 2000). In der bereits oben erwihn-
ten zypriotischen Grundschulstudie (vgl. 3.3; Campbell u.a. 2004) konnte das aus Schii-
lersicht erhobene Merkmal ,Lehrer geben Rickmeldungen® einen Teil der Leistungs-
unterschiede aufkliren.

4.2.3 Kooperatives Lernen

Die Uberlegenheit kooperativen Lernens gegeniiber Lernen in individualisierten Lernsi-
tuationen wurde bereits durch mehrere Metaanalysen empirisch bestdtigt (vgl. Slavin
1996; Scheerens/Bosker 1997; Marzano/Gaddy/Dean 2000; Johnson/Johnson 2002).
Kooperatives Lernen ist jedoch offenbar dann besonders erfolgreich, wenn die individu-
elle Verantwortlichkeit jedes Gruppenmitglieds gestarkt wird, wenn die Schiiler iiber
ausreichende Argumentations- und Kommunikationsfihigkeiten verfiigen und wenn sie
angeleitet werden, wie sie ihre Arbeitsprozesse inhaltlich strukturieren, steuern und
auswerten konnen (vgl. Yager/Johnson/Johnson 1985; Yager u.a. 1986; Slavin 1996;
Johnson/Johnson 2002; Kramarski/Mevarech 2003). Sind entsprechende Schiilerkom-
petenzen vorhanden, haben kooperative Lernformen offenbar auch positive Effekte auf
die Entwicklung von Problemlosekompetenzen und auf die Forderung des konzeptuel-
len Verstindnisses (vgl. Reynolds/Muijs 1999; Darling-Hammond/Snyder 1992).

4.2.4 Ubungen und Wiederholungen

Dass Ubungen und Wiederholungen fiir den Lernerfolg wichtig sind, ist nahezu trivial
und wird durch eine Reihe anderer Studien und Metaanalysen bestitigt (vgl. z.B.
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Campbell u.a. 2004; Brophy 2000; Muijs/Reynolds 2001; Marzano/Gaddy/Dean 2000).
Marzano, Gaddy und Dean (2000) machen darauf aufmerksam, dass positive Effekte
von Ubungen auf die Ausbildung prozeduraler Fertigkeiten am ehesten dann zu erwar-
ten sind, wenn ein ausreichendes konzeptionelles Verstindnis beim Lernenden vorhan-
den ist. Zu dhnlichen Schlussfolgerungen gelangt auch die mathematikdidaktische For-
schung (vgl. Heid 1988; zusammenfassend Grouws/Cebulla 2000). Dieser weit verbrei-
teten Ansicht widersprechen allerdings die Befunde von Rittle-Johnson, Siegler und Ali-
bali (2001), die wechselseitige Zusammenhinge zwischen der Entwicklung konzeptuel-
len Verstindnisses und prozeduraler Fertigkeiten nachweisen konnten.

4.2.5 Hausaufgaben

Im Zusammenhang mit der Bedeutung von schulischen Ubungen wird immer wieder
auch auf die Relevanz von hiuslichen Ubungsgelegenheiten fiir den Lernerfolg der
Schiiler verwiesen. Die deutschsprachige Hausaufgabenforschung kann jedoch im Ge-
gensatz zur internationalen und vor allem amerikanischen Forschung keine linear posi-
tiven Zusammenhinge zwischen aufgewendeter Hausaufgabenzeit und dem Lernerfolg
der Schiiler nachweisen (vgl. Trautwein/Koéller/Baumert 2001; Lipowsky u.a. 2004;
Campbell u.a. 2004; Cooper 1989).

4.3 Konstruktivistisch orientierte Unterrichtsforschung
4.3.1 Situiertes Lernen in konstruktivistischen Lernumgebungen

Der Begriff ,,konstruktivistischer Unterricht“ hat in den letzten Jahren in der deutschen
Schulpidagogik und auch in der Unterrichtsforschung weite Verbreitung erfahren.
Hiufig wird dabei jedoch verkannt, dass konstruktivistische Ansitze und Theorien kei-
ne Unterrichtstheorien, sondern Erkenntnistheorien sind, die keine Empfehlungen fiir
eine bestimmte Unterrichtsform implizieren, sondern Annahmen tiber den Erkenntnis-
bzw. Wissensaufbau formulieren.

Konstruktivistische Theorien gehen davon aus, dass Lernen ein aktiver, selbstgesteu-
erter, gleichzeitig sozialer und kumulativer Prozess des Wissensaufbaus ist, bei dem es
zu einer Verkniipfung bestehender Wissensbausteine mit neuen Wissenselementen und
dabei zur Verarbeitung, Organisation und Elaboration des neu zu erwerbenden Wissens
kommt (vgl. De Corte 2000).

Die bisher durchgefiihrten Studien, die sich auf verschiedene Ansitze situierten Ler-
nens, wie den anchored-instruction-Ansatz, den cognitive-apprenticeship-Ansatz und den
cognitive-flexibility-Ansatz berufen, untersuchten vor allem Interaktionsprozesse sowie
Einstellungen und Haltungen der Lernenden. Sie wurden héufig unter Laborbedingun-
gen durchgefiithrt und/oder untersuchten Effekte multimedialer Lernumgebungen (vgl.
Gerstenmeier/Mandl 2001; de Corte 2000), sodass die Ubertragbarkeit der entspre-
chenden Ergebnisse auf die Klassenzimmersituation fraglich ist.
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Die wenigen Studien, die sich auf einen der genannten Ansitze berufen und als ab-
hingige Variablen Leistungen von Schiilern untersuchten, erbrachten zwar punktuell
positive, insgesamt jedoch eher inkonsistente Ergebnisse (vgl. z.B. Pellegrino u.a 1992;
Hickey u.a. 2001; Blumschein 2003).

Auch die nationale und internationale Unterrichtsforschung kann die Uberlegenheit
eines konstruktivistisch orientierten Unterrichts in quasi-experimentellen Studien bis-
lang nicht zweifelsfrei absichern. Kunter und Baumert (i.D.) konnten bei der Reanalyse
der deutschen TIMSS-Videos mittels hochinferenter Ratings keine Effekte konstrukti-
vistisch-orientierten Unterrichts auf Schiilerleistungen belegen, wohl zeigte sich in die-
ser Studie aber ein positiver Einfluss auf die von den Schiilern erlebte Herausforderung.

Gruehn (2000) untersuchte in ihrer Studie die Effekte verschiedener aus Schiilersicht
erhobener Unterrichtsmerkmale. Der Faktor ,konstruktivistischer Unterricht® setzte
sich aus Items zweier Skalen zusammen, dem genetisch-sokratischen Vorgehen und
dem anspruchsvollen Uben. In nach Schulformen getrennten Mehrebenenanalysen kor-
respondierte das Ausmaf} konstruktivistisch erlebten Unterrichts mit dem Lernerfolg
der Schiiler in Mathematik und Physik, allerdings nur in den Gymnasialklassen.

Auch international fallen die Forschungsergebnisse zur Bedeutung eines als kon-
struktivistisch bezeichneten Unterrichts inkonsistent aus (vgl. z.B. Spinner/Fraser 2005;
Shymansky/Yore/Anderson 1999; de Jager 2002). Mogliche Griinde fiir die uneinheitli-
chen Befunde liegen in der Operationalisierung dessen, was mit konstruktivistischem
Unterricht, mit bedeutungsvollem und sinnhaftem Lernen bezeichnet wird sowie in dif-
ferenziellen Effekten konstruktivistisch orientierter Lernumgebungen auf unterschiedli-
che Gruppen von Schiilern.

Eine empirische Bestitigung der Uberlegenheit konstruktivistisch orientierter Lern-
umgebungen steht daher noch weitgehend aus (vgl. Campbell u.a. 2004; Grisel/Parch-
mann 2004).

4.3.2 Kognitive Aktivierung der Lernenden

Die Schwierigkeiten und Probleme, konstruktivistischen Unterricht zu operationalisie-
ren und genauer zu bestimmen, haben in der Folgezeit dazu gefiihrt, den Fokus starker
auf beobachtbare Komponenten und potenzielle Wirkungen konstruktivistisch orien-
tierter Lernumgebungen zu richten.

Baumert und Klieme haben am MPI in Berlin in diesem Zusammenhang den Be-
griff der kognitiven Aktivierung entwickelt und in die fachdidaktische und schulpddago-
gische Diskussion eingebracht, der in Abgrenzung zu anderen Basisdimensionen der
Unterrichtsqualitdt, wie Schiilerorientierung und Klassenftiihrung, gebraucht wird (vgl.
Klieme/Schiimer/Knoll 2001; Baumert u.a. 2004) und einen fachlich anspruchsvollen
Unterricht beschreibt, der Schiiler zum vertieften Nachdenken und zu einer elaborier-
ten Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand anregt.

Die kognitive Aktivierung der Lernenden lisst sich jedoch nicht direkt beobachten,
sondern wird in der Regel tiber verschiedene Indikatoren approximativ zu erfassen ver-
sucht. Eine zentrale Rolle spielt hierbei das Verhalten des Lehrers. Es wird angenom-
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men, dass Schiiler dann vertieft iiber den Unterrichtsgegenstand nachdenken, wenn der
Lehrer sie anregt, eigene Gedanken, Konzepte und Losungswege darzulegen, zu begriin-
den und zu vergleichen, wenn der Lehrer sie mit herausfordernden Aufgaben, mit kog-
nitiven Konflikten, Unterschieden in Ideen, Positionen, Interpretationen und Lésungen
konfrontiert, wenn es zu einem fachlich anspruchsvollen Diskurs in der Klasse und zu
einer Verkniipfung mit dem Vorwissen der Schiiler kommt (vgl. de Corte/Greer/Ver-
schaffel 1996; Klieme/Reusser 2003).

Theoretisch weist das Konstrukt der kognitiven Aktivierung u.a. Beziige zur Theorie
von Vygotsky (1978), zur Theorie von Piaget (1985) und damit auch zu konstruktivisti-
schen Theorien des Wissenserwerbs auf (vgl. u.a. Greeno 1998).

Die Forschungslage zu den Wirkungen eines kognitiv aktivierenden Unterrichts ist
noch vergleichsweise diinn. Klieme, Schiimer und Knoll (2001) konnten nach der Ana-
lyse der Videos aus der TIMSS-Videostudie 1995 auf Klassenebene positive Zusammen-
hinge zwischen der kognitiven Aktivierung® der Lernenden und dem Lernzuwachs der
Klassen nachweisen.

In dem Projekt ,,Unterrichtsqualitit und mathematisches Verstindnis in verschiede-
nen Unterrichtskulturen® stellten Lipowsky u.a. (i.V.), nach Kontrolle diverser Lernvor-
aussetzungen und klassenspezifischer Bedingungen, einen schwachen positiven, aber
signifikanten Zusammenhang zwischen der von externen Beobachtern hochinferent
eingeschitzten kognitiven Aktivierung’ und dem Lernerfolg der Schiiler wihrend einer
dreistiindigen Unterrichtseinheit zur ,,Satzgruppe des Pythagoras® fest.

Auch die Befunde des CAME-Projekts (Mathematik) und des CASE-Projekts (Na-
turwissenschaften), die sich ebenfalls an den Theorien von Piaget und Vygotsky orien-
tieren, verweisen auf positive mittlere Effekte (.40 < d < .50) eines kognitiv aktivieren-
den Unterrichts (vgl. Adey/Shayer 1993; Adey/Robertson/Venville 2002; Shayer/Adhami
2005). Zentrale unterrichtliche Komponenten dieser beiden Interventionsprojekte sind
die Prisentation kognitiv herausfordernder und komplexer Aufgabenstellungen im
Klassenunterricht, die Bearbeitung der Aufgaben in Kleingruppen, die Konfrontation
der Schiiler mit Widerspriichen und Konflikten, die aktive Rolle des Lehrers als Media-
tor, der Vergleich von Losungswegen im Klassenunterricht und die Forderung der
Metakognition.

Weitere empirische Hinweise auf die Bedeutung eines kognitiv anspruchsvollen und
anregenden Unterrichts ergeben sich durch die Studien von Mortimore u.a. (1989),
Renkl und Stern (1994), Wenglinsky (2002) und Marzano, Gaddy und Dean (2000).
Wenglinsky (2002) untersuchte mittels mehrebenenanalytischer Strukturgleichungs-

6 Der Faktor kognitive Aktivierung spiegelte in dieser Studie die Komplexitit von Aufgabenstellun-
gen und die Intensitdt des fachlichen Lernens wieder. Er wurde iiber hochinferente Urteile erhoben
und setzte sich aus Items zum genetisch-sokratischen Vorgehen, zum anspruchsvollen Uben, aus
Items zur Motivierungsfihigkeit des Lehrers und aus umgepolten Items zum rezeptiven Uben zu-
sammer.

7 Die Beobachter schitzten u.a. ein, inwieweit der Lehrer das Vorwissen der Schiiler exploriert, in-
wieweit er herausfordernde Aufgaben stellt und inwieweit er sich fiir die Gedankenginge der Schii-
ler interessiert.
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modelle den Leistungsstand von ca. 7.000 Schiilern des 8. Schuljahrs in Mathematik. Er
konnte zeigen, dass sich der Leistungsstand der Schiiler u.a. durch das Ausmaf3 kognitiv
anspruchsvoller unterrichtlicher Tidtigkeiten vorhersagen lief. Allerdings ist hierbei zu
berticksichtigen, dass es sich um eine querschnittliche Studie handelt, sodass keine end-
giiltigen Aussagen zur Wirkungsrichtung des Zusammenhangs moglich sind.

Auch in der Metaanalyse von Marzano, Gaddy und Dean (2000) findet man unter
den Qualititskriterien ,Identifying Similarities and Differences“ sowie ,,Nonlinguistic
Representations® Hinweise darauf, dass ein kognitiv anregender Unterricht mit hohe-
rem Lernerfolg der Schiiler einhergeht. Unter dem Stichwort ,Nonlinguistic Represen-
tations“ fassen die Autoren z.B. Ergebnisse verschiedener Studien zusammen, die positi-
ve Effekte nicht-sprachlicher Reprisentationsformen nachweisen konnten, was die Au-
toren mit der Férderung kognitiv anspruchsvoller Leistungen erklaren.

Positive Effekte des Finsatzes nicht-sprachlicher Reprisentationsformen fiir die
Entwicklung konzeptuellen Verstindnis im naturwissenschaftlichen Sachunterricht und
in Mathematik werden auch durch andere Studien belegt (vgl. Hardy u.a. i.D.; Mart-
schinke 1996; Hiebert/Wearne/Taber 1991; Rittle-Johnson/Koedinger 2005).

In seiner 12 Merkmale umfassenden Liste effektiven Unterrichts beschreibt Brophy
(2000) unter der Uberschrift ,,Thoughtful Discourse* wesentliche Merkmale eines kog-
nitiv anregenden Unterrichts, in dem der Lehrer durch sein Frageverhalten die Schiiler
zum vertieften Nachdenken, zur Verkniipfung von Konzepten und zur vertieften Bear-
beitung von Inhalten anregt.

4.3.3 Metakognitive Aktivierung

In konstruktivistischen Ansidtzen des Wissenserwerbs spielt der Einsatz von metakogni-
tiven und tiefenorientierten Lernstrategien eine wichtige Rolle. Metakognitiven Schii-
lerkompetenzen wird nicht nur fiir die Fihigkeit zum selbstgesteuerten Lernen, sondern
fiir den Lernerfolg allgemein eine erhebliche Bedeutung zugeschrieben (vgl. Hasselhorn
1996). In der Metaanalyse von Wang, Haertel und Walberg (1993) zihlen die metakog-
nitiven Kompetenzen der Schiiler zu den wirkungsvollsten Pradiktoren fiir das Lernen
der Schiiler tiberhaupt. Hattie, Biggs und Purdie (1996), die die Effekte verschiedener
Trainingsprogramme fiir Schiiler untersuchten, sehen in der Forderung metakognitiven
Bewusstseins eine der wesentlichen Bedingungen fiir den Erfolg von Programmen, die
auf eine Forderung verstindnisvollen Lernens abzielen.®

Mevarech und Kramarski (1997) untersuchten in mehreren Studien, inwieweit die
Foérderung metakognitiver Kompetenzen positive Effekte auf anspruchsvolle kognitive
Leistungen in Mathematik hat. Das von ihnen entwickelte Trainingsprogramm IM-
PROVE zeichnet sich u.a. durch kooperatives Arbeiten und durch ein metakognitives
Training aus. Die empirische Uberpriifung des Programms ergab, dass Schiiler, die an

8 Studien, die metakognitive und andere tiefenorientierte Lernstrategien iiber Schiilerfragebogen er-
fassen, berichten in der Regel nur von schwachen Beziehungen zwischen dem selbstberichteten
Einsatz von Strategien und dem Lernerfolg (vgl. Artelt 1999).
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dem Programm teilnahmen, Schiilern aus Kontrollklassen sowohl im kurzfristigen als
auch im langfristigen Leistungszuwachs sowie im mathematischen Argumentieren
iiberlegen waren und dass fiir diese positiven Effekte offenbar vor allem das metakogni-
tive Training verantwortlich war (vgl. Kramarski/Mevarech 2003).

Weitere empirische Evidenzen fiir die Uberlegenheit eines auf die Férderung meta-
kognitiver Kompetenzen abzielenden Unterrichts ergeben sich aus der Studie von Yager
u.a. (1986) und aus der Studie von Cardelle-Elawar (1995). Cardelle-Elawar (1995) er-
mittelte, dass Schiiler des 3.—8. Schuljahres, deren Lehrpersonen in der Gestaltung eines
metakognitiven Unterrichts trainiert wurden, nach Kontrolle ihres Vorwissens bessere
mathematische Leistungen erbrachten als Schiiler der Kontrollklassen, die keinen meta-
kognitiven Unterricht erhielten bzw. deren Lehrer nicht trainiert wurden.

4.3.4 Direkte Instruktion und situiertes Lernen — Empirische Evidenzen fiir die
Wirksamkeit eines komplementdren Ansatzes

Ausgehend von der inkonsistenten Befundlage zu den Wirkungen konstruktivistisch
orientierter Lernumgebungen, setzt sich in der aktuellen Diskussion mehr und mehr
das Verstindnis einer komplementiren Beziehung zwischen Formen direkter Instruk-
tion und Ansitzen situierten Lernens durch (vgl. Grisel/Parchmann 2004). Empirische
Evidenzen fiir die Wirksamkeit eines Unterrichts, der Merkmale direkter Instruktion
mit Merkmalen situierten Lernens verkniipft, ergeben sich durch eine niederlindische,
eine flimische und eine amerikanische Studie. Die niederlindische Studie (vgl. Hout-
veen/van de Grift/Creemers 2004) untersuchte die Effektivitit eines Programms, das
wesentliche Elemente des cognitive-apprenticeship-Ansatzes mit Merkmalen direkter
Instruktion kombinierte. Die Stichprobe bestand aus einer Experimental- und eine
Kontrollgruppe mit insgesamt ca. 550 Schiilern des 3. Schuljahrs. Die Ziele des Pro-
gramms waren auf die Realisierung eines stirker adaptiven Unterrichts und auf eine
Verbesserung der Schiilerleistungen in Mathematik gerichtet.

Wesentliche unterrichtliche Komponenten des Programms waren die regelmifliige
Diagnose von Lernentwicklungen, die Implementierung von Mafinahmen inhaltlicher
Strukturierung, eine klare und deutliche Prasentation neuer Inhalte, die Beriicksichti-
gung von Wiederholungsphasen, die Aktivierung des Vorwissens, eine effektive Nutzung
der Unterrichtszeit, die Unterstiitzung der Schiiler beim Umgang mit komplexen Auf-
gaben mittels Scaffoldings und kognitiver Modellierung sowie die Forderung des
Selbstvertrauens der Schiiler.

Die Uberpriifung des Programms ergab substanzielle Vorteile des Programms zu-
gunsten der Experimentalklassen, und zwar sowohl beim Vergleich der unterrichtlichen
Komponenten des Programms als auch beim Vergleich der Leistungsdaten (d =.52).
Auflerdem fiel der Anteil der leistungsschwicheren Schiiler in den Experimentalklassen
deutlich geringer aus als in den Kontrollklassen.

Zusitzliche Mehrebenenanalysen ergaben, dass die Stirkung des Selbstvertrauens,
der Einsatz von Lernplinen fiir leistungsschwichere Kinder, die Entwicklung einer an-
regenden Lernumgebung, die Optimierung des Klassenunterrichts und die Diagnose
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von Leistungsproblemen mittels Tests Zusammenhinge mit dem Leistungsstand am
Ende des Schuljahrs aufwiesen.

Auch die Studie von Verschaffel u.a. (1999) untersuchte die Effekte einer moderat
konstruktivistisch orientierten Lernumgebung. Dabei stand der Erwerb von Strategien
zur Losung mathematischer Anwendungsaufgaben im Vordergrund. Ferner zeichnete
sich die Lernumgebung u.a. durch offene, komplexe mathematische Probleme und
durch einen Wechsel von Klassenunterricht und Unterricht in leistungsheterogenen
Stammgruppen aus. Die Lehrer iibernahmen die Rolle eines Mediators und regten die
Schiiler zum vertieften Nachdenken und Reflektieren iiber ihren Lernprozess an. Ahn-
lich wie in dem niederldndischen Projekt arbeiteten Lehrer und Wissenschaftler auch in
diesem Projekt eng zusammen.

Der Vergleich mit einer Kontrollgruppe zeigte, dass nach Kontrolle des Vorwissens
die Schiiler der Experimentalklassen einen grofleren Lernzuwachs in verschiedenen
Leistungsdimensionen erzielten (d =.31; d = .38) und ein breiteres Spektrum an heu-
ristischen Strategien (d =.76) anwendeten als Schiiler der Kontrollgruppe. Von der
Lernumgebung profitierten nicht nur die stirkeren, sondern auch die schwicheren
Schiiler, wenngleich in einem geringeren Umfang (vgl. auch de Corte 2000). SchlieSlich
lassen sich auch die positiven Effekte des Cognitively Guided Instruction-Projekts (vgl.
Kap. 3.3) als einen empirischen Hinweis auf positive Effekte eines Unterrichts werten,
der Merkmale situierten Lernens mit Merkmalen direkter Instruktion verbindet.

5. Zusammenfassung und Bewertung

Lehrer haben mit ihren Kompetenzen und ihrem unterrichtlichen Handeln erheblichen
Einfluss auf die Lernentwicklung von Schiilern. Insbesondere fiir das Fach Mathematik
konnte gezeigt werden, dass das Wissen und die Uberzeugungen von Lehrern direkte
und auch indirekte Effekte auf Schiilerleistungen haben kénnen.

Was die Bedeutung des Unterrichts anbelangt, lassen sich die dargestellten Ergebnis-
se dahingehend deuten, dass nicht nur allgemeine fachunabhingige Merkmale, wie eine
effiziente Klassenfithrung, fiir die Lernentwicklung wichtig sind, sondern auch Merk-
male, die auf eine vertiefte inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegens-
tand hindeuten. Hierzu gehoren eine interessante, klare, verstindliche und vernetzte
Présentation neuer Inhalte und Konzepte, die Aktivierung des vorhandenen Vorwissens
der Schiiler, das Evozieren kognitiv anspruchsvoller Tatigkeiten, die Kultivierung eines
diskursiven Unterrichtsstils, der Einsatz geeigneter Reprisentationsformen, die Forde-
rung der Bewusstheit fiir das eigene Lernen sowie die Vermittlung von Strategien zur
Strukturierung und Elaboration des Unterrichtsgegenstands.

Dies legt einen Unterricht nahe, der sich vor allem durch eine aktive Lehrerrolle aus-
zeichnet, was jedoch nicht bedeutet, dass dieser Unterricht kleinschrittig aufgebaut ist,
die Schiiler in eine passive Rolle dringt und sie zu Stichwortgebern degradiert.

Die dargestellten Ergebnisse zeigen auch, dass ein Unterricht, der sich durch einen
geringeren Grad an Lehrersteuerung und durch stirker schiilerorientiertere, z.B. durch
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kooperative Arbeitsformen auszeichnet, in seiner Effektivitit gesteigert werden kann,
wenn die Schiiler iiber Techniken, Strategien und Kompetenzen verftigen, ihre Arbeits-
prozesse zu strukturieren und zu steuern. Ahnliche Ergebnisse liegen auch aus der For-
schung zum selbstgesteuerten Lernen vor. Das bedeutet: Die Einfiihrung schiilerorien-
tierterer Arbeitsformen sollte mit bereichsspezifischen Begleit- und Trainingsmafinah-
men fiir Schiiler gekoppelt werden, die auf den Erwerb entsprechender Strategien und
Kompetenzen abzielen. Dann steigt die Wahrscheinlichkeit, dass das Potenzial koopera-
tiver und schiilerorientierter Arbeitsformen genutzt werden kann.

In eine dhnliche Richtung lassen sich die Ergebnisse der hier dargestellten erfolgrei-
chen Interventionsprojekte interpretieren. Sie kombinierten einen eher lehrergelenkten,
kognitiv anregenden Unterricht mit Kleingruppenarbeit und Anteilen indirekter In-
struktion, wobei dem Lehrer auch in den schiilerorientierten Phasen eine aktive Rolle
als Mediator zukam.

Offenbar kommt es also nicht auf ein ,,entweder oder, sondern auf ein intelligentes,
didaktisch begriindetes ,,sowohl als auch® an.
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Andrew J. Wayne/Peter Youngs

Die Art der Ausbildung von Lehrern und die
Lerngewinne ihrer Schiiler

Eine Ubersicht iiber aktuelle empirische Forschung!

Auf ihrer Suche nach Moglichkeiten zur Verbesserung von Schule und Unterricht hat
sich sowohl die Bildungsforschung als auch die Bildungsadministration frither wie heu-
te auf den Lehrer konzentriert. Lehrer sind eine der zentralen Ressourcen des Schulsys-
tems. Thre Gehilter machen den allergréfiten Anteil an den Kosten des Schulsystems
aus. Und Intuition wie auch empirische Forschung legen nahe, dass die Schulleistung
von Schiilern substanziell von den Lehrern abhingt, von denen sie unterrichtet wer-
den.? Vor kurzem hat die Frage nach der notwendigen Zahl von Lehrkriften eine sehr
breite Beachtung in der Offentlichkeit gefunden, und zwar im Zusammenhang mit Sor-
gen hinsichtlich der Uberalterung der Lehrerschaft und der Nachfrage nach neuen Leh-
rern. Seit dem Epoche machenden Bericht der National Commission for Teaching and
America’s Future (1996) haben zahlreiche Forscher, Bildungsadministratoren und
Kommissionen diese Frage sehr griindlich behandelt. Erst vor kurzem hat eine Exper-
tengruppe des National Research Council einen Bericht tiber die Frage der Qualitit von
Lehrern und der Beurteilung ihrer Qualitit vorgelegt (Mitchell u.a. 2001), und der Bil-
dungsminister der USA, Rod Paige, hat einen sehr dezidierten Bericht tiber die Qualitit
der Lehrerschaft vorgelegt (U.S. Department of Education 2002).

Auf der Suche nach Ergebnissen, die fiir die Bildungsadministration von Bedeutung
sein konnten, sind von Seiten der Bildungsforscher empirische Untersuchungen durch-
gefiihrt und zusammenfassende Forschungsiibersichten verfasst worden, die sich mit
verschiedenen Aspekten der Lehrerproblematik befassen. Manche Studien konzentrie-
ren sich allerdings nur auf die Frage der Quantitit, indem etwa errechnet wird, wie viele
Lehrer Jahr fiir Jahr den Beruf verlassen und wie viele Lehrer in Zukunft benétigt wer-

1 Orig.: Teacher Characteristics and Student Achievement Gains: A Review. In: Review of Educatio-

nal Research 73 (2003) 1, 89-122; Ubersetzung (gekiirzt) von E. Terhart. Ubersetzung und Ab-
druck mit Erlaubnis der AERA.
Einige der hier prisentierten Ergebnisse sind Bestandteil des Einleitungskapitels der Dissertation
von Wayne (2000). Obwohl wir (die Autoren) die volle Verantwortung fiir mogliche Irrtiimer in
diesem Artikel iibernehmen, mdchten wir uns bei Dale Ballou, Linda Darling-Hammond, Wiliam
Galston, Daniel Goldhaber, Willis Hawley, Mark Lopez und zwei anonymen Gutachtern fir ihre
hilfreichen Kommentare zu fritheren Fassungen des Aufsatzes bedanken.

2 Die empirische Forschung, die diese Annahme stiitzt, hat sich mit der Leistungsentwicklung von
Schiilern ohne Beriicksichtigung spezieller Eigenschaften von Lehrern beschiftigt, sondern nach
der Variation der Leistungszuwiéchse von Schiilern in Abhingigkeit von verschiedenen Lehrern ge-
fragt (vgl. Goldhaber/Brewer 1997b; Jordan/Mendro/Weerasinghe 1997; Hanushek 1971, 1992;
Murnane 1975; Murnane/Phillips 1981; Rivkin, Hanushek/Kain 2001; Sanders/Rivers 1996 und
Wright/Horn/Sanders 1997).
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den (z.B. Hussar 1999). Die folgende Forschungsiibersicht zielt demgegeniiber auf die
Qualitit von Lehrern. Es liegt eine ganze Reihe von empirischen Studien vor, in denen
die Charakteristika effektiver Lehrer untersucht worden sind. Bei ihren Versuchen, sich
auf diese Studien zu stiitzen, sind Forscher und Analytiker jedoch zu sehr unterschiedli-
chen Interpretationen gekommen — vielleicht auch aufgrund der Schwierigkeiten der
systematischen Auswertung von thematisch einschligigen Forschungsberichten.* Wir
werden im Folgenden eine systematische Methodik anzuwenden, um die Ergebnisse der
Studien zu den Eigenschaften von Lehrern sowohl der Bildungsforschung als auch der
Bildungsadministration zugidnglich zu machen.

Forschungsergebnisse zur Relation zwischen bestimmten Eigenschaften von Lehrern
(teacher characteristics) und den Lernleistungen von Schiilern sind fiir die Diskussion
um den Lehrerberuf und seine Gestaltung von grofler einschldgiger Bedeutung. Die ein-
zelnen Staaten der USA benennen sehr genaue Voraussetzungen fiir die Ausitbung des
Lehrerberufs in Gestalt von Abschliissen, Ausbildungsordnungen und notwendigen
Examensergebnissen. Andere Bereiche, fir die Erkenntnisse iiber den Zusammenhang
von Lehrereigenschaften und Schiilerleistungen von Bedeutung sind, sind etwa die
Identifikation von Entwicklungen innerhalb der Qualitdt der Lehrerschaft oder die der
Benennung von Problemen, die vordringlich gelost werden miissen. So kann es z.B.
sein, dass Schiiler aus niedrigen Einkommensschichen einen geringeren Anteil von Leh-
rern mit bestimmten Eigenschaften haben als Schiiler aus Bevolkerungsschichten mit
hoheren Einkommen (vgl. z.B. Ingersoll 1996; Wayne 2002).

Nun ist es in diesem Kontext sehr wichtig zu berticksichtigen, dass in den USA die
Konzepte des ,effektiven Unterrichtens® sich im Laufe der Zeit sehr deutlich gewandelt
haben. Fiir den allergrofiten Teil des 20. Jahrhunderts galt die Grundregel: Diejenigen
Personen, die ein entsprechendes staatlich definiertes Ausbildungsprogramm erfolg-
reich abgeschlossen haben, sind geeignet fiir den Lehrerberuf. Durch Ausbildungs-, Prii-
fungs- und Studienordnungen fiir die Fachstudien, fiir die padagogischen Studien und
fiir Schulpraktika haben die staatlichen Stellen ihren Einfluss auf die Lehrerbildung
ausgeiibt. Es wurde jedoch staatlicherseits nicht in Richtung auf spezifische, wiahrend
der Ausbildung zu vermittelnden didaktischen Handlungsformen (instructional practi-
ce) hin gearbeitet. Dies dnderte sich in den 1980er-Jahren, als mehrere Staaten damit
begannen, bei den neu eingestellten Lehrkriften in der Berufseingangsphase leistungs-
bezogene assessments einzuftihren. Viele dieser Tests zur Feststellung der beruflichen
Kompetenz griindeten auf dem Prozess-Produkt-Paradigma innerhalb der empirischen
Unterrichtsforschung und konzentrierten sich auf ein uniformes Muster des Lehrerver-
haltens unabhingig von dem jeweiligen Fach, der Jahrgangsstufe oder dem Leistungsni-
veau.

Im Verlauf der letzten 10 Jahre haben viele Staaten die Standards vom Interstate New
Teacher Assessment and Support Consortium (INTASC) und dem National Council for

3 In mehren neueren Diskussionsbeitrigen werden die empirischen Evidenzen unterschiedlich in-
terpretiert (vgl. (Ballou/Podgursky 1999, 2000; Darling-Hammond 2000, 2001; Darling-
Hammond/Berry/Thorensen 2001; Goldhaber/Brewer 2001; Walsh 2001).
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the Accreditation of Teacher Education (NCATE) bei ihren Entscheidungen iiber die Li-
zensierung und Akkreditierung tibernommen. Diese Standards basieren auf Unter-
richtskonzeptionen, welche sich signifikant von denjenigen didaktischen Vorstellungen
unterscheiden, die bislang Bestandteil der staatlichen Lehrerbildungspolitik waren. Die
neuen Konzeptionen betonen insbesondere den kontextspezifischen Charakter des Un-
terrichtens sowie die Notwendigkeit, dass Lehrer ein integriertes Wissen tiber Fachin-
halte, Schiilerlernen und die Kontexte ihres Unterrichtens haben sowie dazu in der Lage
sein miissen, Schiiler zu aktivem Lernen und zur Reflektion auf ihr Handeln zu veran-
lassen (Youngs/Odden/Porter 2003).

Unsere Ubersicht iiber die einschligige empirische Forschung ist folgendermaflen
strukturiert: Als erstes beschreiben wir unsere Methode der Erstellung der Ubersicht,
d.h. wir stellen dar, aufgrund welcher Kriterien Einzeluntersuchungen in unsere Uber-
sicht aufgenommen werden, wie wir die Einzelstudien interpretieren, und wie wir sie
schliefflich synthetisieren (1). Im zweiten Teil wenden wir diese Methode an, um For-
schungsergebnisse zu der Frage darzustellen, ob Lehrer mit bestimmten Eigenschaften
einen groferen Einfluss auf die Lernergebnisse (genauer: die Lernzuwichse) ihrer Schii-
ler (gemessen mit standardisierten Tests) haben als solche Lehrer, die diese Charakteris-
tika nicht aufweisen. Es geht dabei um vier Bereiche: die Einschitzung der Qualitt ih-
rer Ausbildungsstitte, ihre Examensergebnisse, ihre inhaltlichen Studienerfahrungen
und die Art ihrer formalen Qualifikation oder Zulassung zum Lehrerberuf (2). Im ab-
schliefenden Teil werden Konsequenzen fiir Bildungsforschung und Bildungsverwal-
tung erortert (3).

1. Methode

1.1 Der Rahmen der folgenden Forschungstibersicht

Nur 21 Studien erfiillten die Kriterien, die zur Aufnahme in den ausgewerteten Pool be-
rechtigten. Am Beginn der Suche nach einschldgigen Studien haben wir Datenbanken
und bereits vorliegende Forschungsiibersichten ausgewertet. Dabei stiitzten wir uns auf
die folgenden Metaanalysen und Ubersichten: Darling-Hammond (1999a), Green-
wald/Hedges/Laine (1996), Hanushek (1997) und Wilson/Floden/Ferrini-Mundy
(2001). Zusitzlich wurden elektronische Datenspeicher fiir die Jahre 1975 — 2002 be-
fragt: ERIC, PsychLit, und EconLit. Um in unsere Auswertung einbezogen werden zu
kénnen, mussten Studien den folgenden vier Kriterien gentigen:

Erstens sollte bereits deutlich geworden sein, dass es uns um den Zusammenhang
von Lehrermerkmalen und den durch standardisierte Tests gemessenen Lernleistungen
bzw. Lernzuwichsen von Schiilern dieser Lehrer geht. Sicher gibt es auch wichtige und
untersuchungswerte Beziehungen zwischen Lehrereigenschaften und anderen Wirkun-
gen aufseiten der Schiiler, wie z.B. Abschlussquoten, Uberginge zu postsekunddren Bil-
dungswegen, Erwerb von Wissen und Fihigkeiten, die nicht ohne weiteres durch stan-
dardisierte Tests gemessen werden koénnen. Gleichwohl: Zum Zeitpunkt der Zusam-
menstellung unserer Datenbasis lag keine Studie vor, die sich auf solche breiteren, nicht
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durch standardisierte Tests gemessene Wirkungen aufseiten der Schiiler beziehen und
zugleich die weiteren drei Kriterien erfiillten. Zweitens haben wir uns auf Studien be-
schrinkt, die mit Schiilern innerhalb der USA durchgefiihrt wurden, da wir Informati-
onen fiir die US-amerikanische Situation bereitstellen wollen. Unseres Wissens wurde
aufgrund dieses Kriteriums nur eine Studie ausgeschlossen (Hanushek/Gomes-
Neto/Harbinson 1996). Die folgenden beiden Kriterien zielen darauf ab, solche Ergeb-
nisse in den Mittelpunkt zu stellen, die wirklich zwingend und nicht nur irgendwie
iiberzeugend sind. So haben wir — drittens — nur Studien einbezogen, die nicht nur eine
Wirkungserfassung bei den Schiilern durchfiihrten, sondern auch deren vorhergehen-
den Leistungsstand erfassten. Dieses Kriterium hat zum Ausschluss zahlreicher Studien
gefithrt. Schliefllich wurden — viertens — nur Studien aufgenommen, in denen auch der
soziodokonomische Status der Schiiler beriicksichtigt wurde. Dieses Kriterium hat zum
Ausschluss nur sehr weniger Studien gefiihrt.*

Sowohl den vorherigen Leistungsstand als auch den soziookonomischen Status zu
erfassen gibt den Ergebnissen einer Studie einen hoheren Uberzeugungsgrad, denn die
Frage ,,Lernen Schiiler mehr bei Lehrern mit dieser (oder jener) Eigenschaft?“ richtet
sich immer auch auf ein kausales Verhiltnis. Es gibt viele Studien, die die Leistungen
von Schiilern am Ende eines Schuljahres in ein Verhiltnis setzen zu den Qualifikationen
der Lehrer dieser Schiiler. Um aber die Leistungsunterschiede von Schiilern auf die Fi-
genschaften ihrer Lehrer zurtickfithren zu konnen, muss man alle anderen Erklarungs-
faktoren neutralisieren. Randomisierte Experimente tragen zum Ausschluss anderer Er-
klarungsfaktoren bei, aber solche Experimente sind im Rahmen der Forschung zur Ef-
fektivitit von Lehrern kaum angewandt worden. Nicht-randomisierte (quasi-
)Jexperimentelle Designs haben sich jedoch als hinreichend aussagekriftig erwiesen. Um
unter nicht-randomisierten Bedingungen andere intervenierende Faktoren zu kontrol-
lieren, liegt diesen Designs eine bestimmte Theorie der Determinanten von Schulleis-
tung zugrunde. Diese Konzepte werden stindig weiterentwickelt, aber in der einschlégi-
gen Forschung ist man davon tberzeugt, dass sowohl vorausgehende Leistungsstinde
als auch der sozio6konomische Status statistisch kontrolliert werden miissen, um niher
an den interessierenden Zusammenhang — die Effekte von Lehrern auf die Lernleistung,
genauer: die Lernzuwichse ihrer Schiiler — heranzukommen (vgl. allgemein Ehrenberg
u.a. 2001; Ferguson 1996; Rowan 2002). Solche Modelle der Determinanten von Schul-
leistung werden ,,value added” genannt, weil sie von der Annahme ausgehen, dass die
Lehrer zum Lernfortschritt in der Periode zwischen Pre- und Posttest beitragen. — Die
Kriterien, die bei der Einbeziehung von thematisch einschlidgigen Studien beriicksichtigt
wurden, lauten also zusammengefasst:

1. Die Studie muss auf Daten basieren, die sich sowohl auf Eigenschaften von Lehrern
wie auf die durch standardisierte Tests gemessene Leistung ihrer Schiiler beziehen.
2. Die Daten sind in den USA gesammelt worden.

4 Leser, die mehr tiber die hier ausgeschlossenen Studien wissen mochten, konnen sich in den An-
hingen von Greenwald/Hedges/Laine (1996) und Mitchell u.a. (2001) informieren.
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3. Im Forschungsdesign wurden auch die Ausgangsleistungen der Schiiler erfasst.
4. Im Design der Studie wurde der sozio6konomische Status der Schiiler beriicksich-
tigt.

1.2 Interpretation der Einzelstudien

Anm. des Ubersetzers: Im Folgenden geben die Autoren ausfiihrliche Hinweise iiber die Art
der Interpretation von Einzelstudien sowie zur Deutung ihrer Resultate. Es handelt sich um
eine relativ technisch gehaltene Argumentation, die insgesamt den skrupulosen Umgang der
Autoren mit den statistischen Grundlagen der Einzelstudien, auf die sich stiitzen, doku-
mentiert. Aufgrund der komplexen Verhiltnisse zwischen Lehrermerkmalen und Schiiler-
leistungen ist die Tendenz erkennbar, sich tatsichlich nur auf Verldssliches zu stiitzen und
Deutungen und Schlussfolgerungen mit allergrofSter Vorsicht vorzunehmen. Die Autoren
fassen diese Uberlegungen folgendermafen zusammen:

Man kann also sagen, dass solche quasi-experimentellen Studien zum Zusammenhang
von Lehrereigenschaften und Schiilerleistungen zwar unsere Aufmerksambkeit verdienen,
ihre Interpretation aber gleichwohl mit grofier Vorsicht erfolgen sollte. Erstens haben
Forscher nie untersucht, ob ein bestimmtes Lehrermerkmal keine Auswirkung auf die
Schiilerleistung hat. Dementsprechend interpretieren wir unbestimmte bzw. inkonsis-
tente Ergebnisse (indeterminate findings) genau so — als unbestimmt. Zweitens haben
wir Studien, in denen solche Beziehungen entdeckt wurden, aufgrund bestimmter
Merkmale ihres Designs gewichtet: Studien, die einen hohen Schutzwall gegeniiber
Schein-Resultaten errichtet hatten, wurden stirker gewichtet. Drittens schliefdlich muss
man davon ausgehen, dass die in den Studien berichteten Effektstirken alle mit einem
bias belastet sind, sodass wir nicht wissen kdnnen, ob der tatsichliche Effekt stirker
oder schwicher ist. Dementsprechend werden wir die erhaltenen Effektstirken nicht
diskutieren. [...]

2. Ergebnisse

Im Folgenden sollen die Ergebnisse unserer Auswertung prisentiert werden. Fiir vier
Charakteristika von Lehrern werden wir a) alle relevanten Studien und Ergebnisse be-
schreiben, b) zusammenfassende Interpretationen vorstellen und c) Implikationen fiir
Bildungsverwaltung und Bildungsforschung erortern. Die im Einzelnen betrachteten
Charakteristika von Lehrern sind

die Beurteilung der Qualitit ihrer Ausbildungsstitte (teachers’ college ratings)
ihre Testergebnisse bei Berufseingangstests (test scores)

ihr Ausbildungscurriculum und der erworbene Grad (course taking and degrees)
ihre formelle Zulassung als Lehrer (certification status).

L

Erginzt wird dies durch eine offene Restklasse von Eigenschaften, die keiner der vier
genannten Eigenschaften zuzurechen sind.
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2.1 Die Qualitdt der Ausbildungsinstitution (undergraduate level)

2.1.1 Relevante Studien und Ergebnisse

Es gibt nur drei Untersuchungen, die der Frage nachgegangen sind, ob Schiiler mehr
von denjenigen Lehrern lernen, deren Ausbildungsstitte allgemein als von hoher Quali-
tit beurteilt wird, als von denjenigen, deren Ausbildungsstitte schlechter bewertet wird.
Die erste Untersuchung (Summers/Wolfe 1975a, 1977) basiert auf Studien in Philadel-
phia im Schuljahr 1970/71 in den Jahrgangsstufen 6, 8 und 12. Die Akten in den Schu-
len gaben Auskunft tiber die Leistungen in diesem speziellen Schuljahr sowie in frithe-
ren Schuljahren, sodass die Leistungsentwicklung jedes Schiilers iiber eine lingere Zeit
verfolgt werden konnte. Die Analysen umfassten die Lernentwicklung von der 3. zur
6. Jahrgangsstufe, von der 6. zur 8. und von der 9. zur 12. Jahrgangsstufe. Wihrend die
meisten Studien bis dahin bei den schulischen Voraussetzungen den Durchschnitt auf
Schul-Ebene zugrunde gelegt hatten, verwendeten Summers/Wolfe Daten auf der Ebene
des einzelnen Schiilers. Die Unterlagen in den Schulen enthielten Informationen iiber
die gegenwirtigen und fritheren Lehrer der Schiiler, ebenso die Testergebnisse dieser
Lehrer bei der National Teacher Examination (NTE), weiterhin Informationen zu den
Dienstjahren der Lehrer und zur Beurteilung der Qualitit der Ausbildungsinstitution
dieser Lehrer entsprechend dem Gourman-Bericht.

Die Analysen der 6. Jahrgangsstufe (627 Schiiler) basierten auf Schiilerseite auf den
zusammengefassten Ergebnissen des Iowa Test of Basic Skills (ITBS). Es zeigte sich, dass
die Qualitdt der Ausbildungsinstitution der in dieser Jahrgangsstufe arbeitenden Lehrer
eine Bedeutung fiir den Lernzuwachs der Schiiler hatte. Als die Forscher jedoch ver-
suchten, die Gourman-Einteilung und alle anderen schulischen Bedingungen auf Schul-
Ebene zu aggregieren und Durchschnitte zu bilden, ergaben sich keine Beziehungen —
ein tiberraschendes Ergebnis, wenn man die tibliche Richtung des bias bei Aggregierun-
gen in Rechnung stellt. Die Analysen zur 8. Jahrgangsstufe verwendeten ebenfalls ITBS-
Ergebnisse zu Lernzuwichsen und bezogen diese auf Informationen zu den Englisch-,
Mathematik- und Sozialkunde-Lernern dieser Schiiler. Basierend auf einer Stichprobe
von 553 Schiilern fanden die Autoren heraus, dass sich nur im Fach Sozialkunde eine
stabile Beziehung zwischen den Lernzuwiéchsen der Schiiler und den Gourman-Ratings
der Ausbildungsinstitution der Sozialkundelehrer dieser Schiiler ergab.

Die Analysen in der 12. Jahrgangsstufe (716 Schiiler) verwendeten auf Schiilerseite
ein anderes Instrument. Konzentrierte man sich auf Testwerte fiir Lesekompetenz, wur-
den nur die Qualititsdaten der Lehrer im muttersprachlichen Unterricht (Englisch) die-
ser Schiiler herangezogen. Anders als bei der 6. und 8. Jahrgangsstufe wurden hier keine
Zusammenhinge zwischen Lehrerqualitit und Schiilerlernen gefunden.

Die zweite Studie in diesem Bereich wurde von Murnane/Phillips (1981) durchge-
fithrt. Den Unterlagen zu einem bestimmten, in den frithen 1970er-Jahren durchgefiihr-

5 Der Gourman-Report beinhaltet eine Bewertungsliste von Ausbildungsstitten im Hochschulbe-
reich (Ranking von Undergreate Colleges und Universititen. www.collegeconfidential.com/
college_rankings/gourman_report/htm.
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ten wohlfahrtsstaatlich ausgerichteten Reformexperiment in Gary (Indiana) konnten
leistungsbezogene Daten von einigen hundert schwarzen Grundschiilern entnommen
werden, von denen die meisten aus Familien mit niedrigem Einkommen stammten. Als
nun die per ITBS (Iowa Test of Basic Skills) gemessenen Lernzuwichsen der Schiiler mit
den Eigenschaften ihrer Lehrer, genauer: mit der Qualitdt der Ausbildungsstitte dieser
Lehrer in Beziehung gesetzt wurde, konnte kein statistischer Zusammenhang hergestellt
werden.

Die dritte und letzte Studie in diesem Bereich wurde von Ehrenberg/Brewer (1994)
durchgefiihrt. Es wurde der Datensatz aus High School and Beyond (HS&B) verwendet,
der auf einer Stichprobe von Zehntklisslern aus dem Jahre 1980 sowie deren erneuter
Erfassung im Jahre 1982 basiert. Das Maf3 fur die Schiilerleistung waren die zusammen-
gefassten Testwerte zu mathematischen Fahigkeiten, Lesefihigkeit und Wortschatz. Der
HS&B-Datensatz selbst enthielt keine Lehrerdaten, aber eine Nachfolgestudie mit je
25 Lehrern an 320 Schulen ermdglichte es Ehrenberg und Brewer, der Frage nachzuge-
hen, ob die einzelnen Schiiler mehr lernten, wenn die Qualitit des Lehrkorpers an ihrer
Schule tiber dem Durchschnitt lag. Das Maf3 fiir die Qualitdt des Lehrkorpers einer
Schule beinhaltete u.a. den Anteil der Lehrer mit einem Master-Grad oder mit mehr als
10 Jahren Berufserfahrung. Fiir jede Schule ermittelten die Forscher die durchschnitt-
liche Bewertung der Ausbildungsinstitutionen der Lehrer dieser Schule, und zwar auf
der Basis von Barrons sechsstufiger Bewertungsskala. Bei den statistischen Analysen
wurde auch die Hautfarbe sowie die ethnische Zugehorigkeit beriicksichtigt. Es zeigte
sich, dass Lehrer, die von hoher bewerteten Ausbildungsinstitutionen kommen, bei wei-
Ben und schwarzen Schiilern hohere Lernzuwichse erreichen. Bei Hispanics zeigten sich
keine Zusammenhinge.

2.1.2 Zusammenfassende Interpretation

Obwohl es bei einer Interpretation auf Systemebene (s.u.) anders aussehen mag, so lau-
tet die angemessene Interpretation der Studien folgendermaflen: Es existiert ein Zu-
sammenhang zwischen der Qualitit der Ausbildungsstitte von Lehrern und den Lern-
zuwichsen ihrer Schiiler. Die Forschung hat nicht immer diese Zusammenhinge ent-
deckt, aber dort, wo Beziehungen gefunden wurden, waren sie positiv. Die beiden Stu-
dien, die Zusammenhinge feststellen konnten, haben aber eine unterschiedliche Aussa-
gekraft. Die von Ehrenberg und Brewer verwendete Kontrolle des soziodkonomischen
Status’ der Schiiler war auf der Ebene der Schiiler angesetzt und sehr differenziert (elter-
licher Bildungsabschluss, Familieneinkommen, Familienstruktur). Im Gegensatz dazu
war es eine Stirke in Sommers und Wolfes Studie, dass alle Analysen auf der Ebene der
Einzelschiiler durchgefithrt wurden und eine grofle Zahl von schulischen Faktoren be-
riicksichtigt wurde, wie etwa der tatsichliche Schulbesuch, Maf3zahlen fiir die Gleichalt-
rigengruppe, Schulstruktur und die auf Disziplin bezogene Schulatmosphire sowie wei-
tere Bedingungen. In ihrer Analyse der Lernzuwichse wurde nicht nur die Zeit zwischen
6. und 8. sowie zwischen 9. und 12. Jahrgangsstufe, sondern auch Daten aus fritheren
Jahrgangsstufen berticksichtigt, um zusitzliche Evidenzen zu erhalten.
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2.1.3 Implikationen

Obwohl die Ergebnisse weitere Untersuchungen zu den Auswirkungen der Qualitit von
Ausbildungsinstitutionen notwendig machen und dazu ermutigen, unterscheiden sich
die Implikationen fiir die Schuldaministration darin, welches Qualititseinschitzungs-
system man verwendet. Mit Blick auf Barrons Selektionsraten legen die Ergebnisse na-
he, dass an den Zugingen zum Lehrerberuf eine sorgfiltigere Auswahl der Interessenten
stattfinden sollte. Die traditionelle Beurteilungs- und Auswahlprozedur der staatlichen
Schulverwaltung war die Examensnote (licensure test), nicht die Einschitzung der Selek-
tivitdt der Ausbildungsinstitution. Im nichsten Abschnitt werden die Examensprozedu-
ren niher erldutert.

Mit Blick auf die Grouman-Ratings wird deutlich, dass diese Einschitzung tatsich-
lich auf die breit definierte institutionelle Qualitit der Ausbildungsinstitution eingeht.
Wenn also die institutionelle Qualitit eine Rolle spielen soll, konnte der Schulverwal-
tung daran gelegen sein, dass die einzustellenden Lehrkrifte mit Abschliissen aus hoch
eingeschitzten Institutionen kommen. Eine Akkreditierung durch eine dritte, neutrale
Institution ist der typische Weg, um institutionelle Qualitit einschitzen zu konnen.
Forschung, die die Schulverwaltung beraten mochte, wird deshalb die relative Effektivi-
tit von Lehrern aus Lehrerbildungsinstitutionen mit unterschiedlichem Akkreditie-
rungsstatus und also: mit unterschiedlicher Ausbildungsqualitit untersuchen miissen.

2.2 Ergebnisse bei Berufseingangstests®
2.2.1 Relevante Studien

Die Bedeutung der Testergebnisse von Lehrern (bei Tests zu ihren sprachlichen Fihig-
keiten und anderen Tests) fiir die Lernzuwichse ihrer Schiiler ist in sieben anspruchs-
vollen empirischen Studien untersucht worden. Um eine bessere Ubersichtlichkeit zu
erreichen, werden diese Studien im Folgenden in drei Gruppen zusammengefasst: a)
Studien, die auf den Examensergebnissen der Lehrer basierten; 2) Studien, in denen die
sprachlichen Fahigkeiten von Lehrern in Beziehung gesetzt wurden zu den Lernzuwéch-
sen ihrer Schiiler, und c) neuere Studien, in denen — auf Lehrerseite — andere Testergeb-
nisse zugrunde gelegt wurden.

Examensergebnisse von Lehrern: In zwei Studien ist untersucht worden, ob Schiiler
von Lehrern mit besseren Examensresultaten groflere Lernzuwichse aufweisen als sol-
che, die von Lehrern mit niedrigeren Examensresultaten unterrichtet werden. In diesen
beiden Studien wurden Daten aus den National Teacher Examinations (NTE) und von
den Texas Examinations of Current Administrators and Teachers (TECAT) zugrunde ge-
legt.

6 Frithere Arbeiten zu diesem Abschnitt wurden von Andrew J. Wayne wihrend seiner Arbeit fiir die
National Partnership for Excellence in Teaching fertiggestellt. Diese Initiative wurde vom U.S. De-
partment of Education, Office of Educational Research and Development, Contract RD97124001,
gefordert.
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Vor den 1980er-Jahren wurden kaum Fignungstests fiir Lehrer als Grundlage fiir die
Lizensierung verwendet. Seit dieser Zeit ist die Zahl der Staaten, die Tests zu den sprach-
lichen Fahigkeiten, zum Wissen in den Unterrichtsinhalten sowie zu berufsbezogenem
Wissen als Grundlage fiir die Lizensierung durchfiihren, sehr stark gestiegen: Es sind
mittlerweile mehr als 40. Seit 2002 verwenden 41 Staaten Tests zu unterschiedlichen Be-
reichen, um den Zugang zur Lehrerausbildung zu regulieren und tber erste Stufen der
Lizensierung zu entscheiden.

Der NTE wurde vom Educational Testing Service in den 1940er-Jahren entwickelt,
und in den 1970ern wurde er von einigen Staaten verwendet, um Lehramtsbefihigun-
gen zu vergeben. (vgl. Haney/Madaus/Kreitzer 1987). In dem Maf3e, wie das Testen von
Lehrern zunahm, wurde der NTE zum am haufigsten eingesetzten Instrument. Speziali-
siert ausgebildete Lehrer unterzogen sich bereichsspezifischen NTE-Priifungen, in de-
nen sowohl das Fachwissen als auch die Unterrichtsmethoden in einem der mehr als 30
speziellen Bereiche tiberpriift wurde. Andere Lehrer unterzogen sich dem tblichen
NTE-Verfahren, welches sich auf vier Bereiche richtete: a) Allgemeine Pddagogik sowie
psychologische und gesellschaftliche Grundlagen der Erziehung, b) schriftliche Aus-
druckskompetenz in der Muttersprache, ¢) Sozial- und kulturwissenschaftliche Kennt-
nisse; (d) mathematisch-naturwissenschaftliche Kenntnisse. Der NTE blieb das domi-
nierende Instrument zur Examenspriifung, bis der Educational Testing Service ihn in
den 1990er-Jahren durch PRAXIS ersetzte.”

Die einzige geeignete Studie zu Schiilerleistungen, die auch die NTE-Ergebnisse der
Lehrkrifte beinhaltete, ist von Summers/Wolfe (1975a, 1977) im Jahre 1971 bei Schii-
lern in Philadelphia durchgefiihrt worden, wie weiter oben bereits beschrieben.? Von
den insgesamt 627 Schiilern der Jahrgangsstufe 6 lernten diejenigen weniger dazu (!),
die von Lehrern unterrichtet wurden, die ein besseres Ergebnis beim allgemeinen NTE
erzielt hatten. Bei den Schiilern der Jahrgangsstufe 8 und 12 ergaben sich keine stabilen
Beziehungen zwischen den Lernzuwidchsen der Schiiler und den Ergebnissen der fach-
bezogenen NTE. °

7 Von mehreren Forschern ist auf den diskriminierenden Bias von Lehrertests gegentiber Kandi-
daten aus Minoritdten hingewiesen worden, insbesondere in den Siidstaaten (Goertz/Pitcher 1985;
Graham 1987; Smith/Miller/Joy 1988; Ludlow 2001). Die Verwendung von Tests, die von National
Evaluation Systems entwickelt worden waren, wurde in den 1980er Jahren in Alabama verboten, da
sie aus testimmanenten Griinden Afroamerikaner diskriminierten (Ludlow 2001).

8 Auch Strauss/Sawyer (1986) haben die Beziehung zwischen den Examensergebnissen von Lehrern
und den Schiilerleistungen der Schiiler dieser Lehrer untersucht. Diese Studie mussten wir jedoch
ausschliefien, da in ihr kein Pretest eingesetzt wurde.

9 Ein Ergebnis einer dritten Veréffentlichung von Summers/Wolfe (1975b) konnte in diesem Zu-
sammenhang fiir Verwirrung sorgen. In dieser Veréffentlichung werden zwei positive Ergebnisse
vermerkt, die in den anderen Publikationen dieser beiden Autoren nicht anzutreffen sind: Schiiler
der 8. Jahrgangsstufe lernten mehr von Sozialkundelehrern, die ein hohes Examensresultat bei
NTE in Social Studies hatten, und iiberdurchschnittliche Schiiler der Jahrgangsstufe 12 lernten
mehr von Englischlehrern, die beim NTE in Englisch besser abgeschnitten hatten. Gleichwohl sind
wir der Auffassung, dass wir diese Ergebnisse als ,,unbestimmt“ zusammenfassen konnen. Dieses
Urteil deckt sich mit den Aussagen von Summers/Wolfe in einer stirker wissenschaftlich ausge-



80 Grundlagen

Die einzige andere Studie, die Examensergebnisse von Lehrern verwendet hat, stiitzt
sich auf den TECAT (Texas Examination of Current Administrators and Teachers). Dieser
Test bewertet Lese- und Schreibfihigkeiten, wobei hierin inhaltlich sowohl Fachwissen
als auch piadagogisch-professionelles Wissen eingeschlossen ist. Ferguson (1991, 1998)
hat die TECAT-Ergebnisse fiir alle texanischen Lehrer aus dem Jahre 1986 verwendet
(vgl. Kain/Singleton 1996). Er hat die auf Lesefihigkeit bezogenen Testergebnisse der
Lehrer zugrunde gelegt, wobei diese Testergebnisse auch das Ausmafl des professionel-
len Wissens zu bestimmen erlaubten.!® Ferguson errechnete das durchschnittliche
TECAT-Ergebnis fiir jeden Schulbezirk in Texas, aus dem er Daten erhalten konnte.!!
Die Schiilerdaten wurden ebenfalls auf der Schulbezirksebene aggregiert. Die Tester-
gebnisse (Lesekompetenz und Mathematik) der Schiiler basierten auf den Ergebnissen
des 1986 durchgefithrten Texas Educational Assessment of Minimum Skills (TEAMS), ei-
nem Multiple-Choice-Test, der mit Schiilern der 1., 3., 5., 7., 9. und 11. Jahrgangsstufe
durchgefiihrt wurde.

Auf der Basis einer Analyse der Daten aus 900 Schulbezirken errechnete Ferguson —
fiir jeden Bezirk gesondert — die Differenz zwischen den durchschnittlichen Testergeb-
nissen der 1., 3., 5. und 7. Jahrgangsstufen aus dem Jahre 1986 und den 5., 7.,9. und 11.
Jahrgangsstufen aus dem Jahre 1990, also eine gleich bleibende Kohorte von Schiilern,
wobei angenommen wurde, dass man Ortswechsel von Schiilern ignorieren kann. Er
fand heraus, dass in solchen Schulbezirken, in denen die Lehrer bessere TECAT-
Ergebnisse hatten, die Schiiler groflere Lernfortschritte aufwiesen, insbesondere zwi-
schen der 3. und 7. Jahrgangsstufe. Spiter hat Ferguson diese Ergebnisse noch verstirkt
(1998), indem er zeigen konnte, dass in den einzelnen Schulbezirken die Lernzuwichse
der Grundschiiler sich von den Lernzuwichsen der Sekundarschiiler in Abhingigkeit
von den TECAT-Ergebnissen der Grundschul- bzw. Sekundarschullehrer unterscheiden.

Sprachliche Fihigkeiten: In drei Studien wurden die Testergebnisse zu den sprachli-
chen Fihigkeiten von Lehrern verwendet, allerdings waren dies schon iltere Daten. In
der ersten Studie wurden Daten aus dem Coleman-Report (Equality of Educational Op-
portunity; Coleman u.a. 1966) verwendet. Die von Ehrenberg/Brewer durchgefiihrte Re-
Analyse der Daten — unter Hinzufiigung von Messergebnissen zu den sprachlichen Fi-
higkeiten von Lehrern — konnte zeigen, dass diese Messergebnisse einiges an Varianz
zwischen Schulen erkliren konnten. Die verbleibenden zwei Studien, die sich auf die

richteten Publikation (1975a), in der den erwihnten Zusammenhingen auf allen drei Jahrgangs-
stufen nachgegangen worden ist.

10 Um mehr tiber den abgedeckten Umfang und die erhobenen Fahigkeiten des TEACAT zu erfahren,
haben wir Kontakt zu den offiziellen Stellen der Texas Education Agency und dem Texas State
Board for Educator Certification aufgenommen. Unserer Meinung nach evaluiert der Test nicht
nur die Lese- und Schreibfihigkeiten der Lehrer, sondern erhebt in diesem Zusammenhang ganz
offensichtlich auch berufsbezogenes Wissen.

11 Ferguson hat die Daten aus etwa 900 (von insgesamt mehr als 1000) Schulbezirken in Texas analy-
siert. Nur wenige Bezirke sind aufgrund fehlender Daten ausgeschlossen worden. Ebenso sind Dal-
las und Houston ausgeschlossen worden, da das Gewichtungsschema diesen beiden Bezirken quasi
automatisch eine tibergrofle Dominanz gegeniiber allen anderen Bezirken gegeben und das Ge-
samtresultat verfalscht hatte.
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sprachlichen Fahigkeiten von Lehrern bezogen, basierten auf Daten aus dem oben be-
reits erwidhnten Gary Income Maintainance Experiment aus den 1970er-Jahren. Dessen
Datensatz beinhaltete neben den Schiilerdaten auch unterschiedliche Angaben zu den
Lehrern, u.a. auch zu Ergebnissen eines ,,Quick Word Test“ genannten Instruments.

In ihrer Analyse konzentrierten sich Murnane/Phillips (1981) auf die Testergebnisse
der Schiiler im ITBS-Wortschatztest. Nachdem verschiedene Lehrereigenschaften statis-
tisch kontrolliert wurden, inklusive Rasse, Geschlecht, Dauer der Berufserfahrung, Vor-
handensein eines Master-Grades und Einschitzung der Ausbildungsstitte, ergaben sich
keine Zusammenhinge zwischen den Ergebnissen des Wortschatztests der Lehrer und
den Lernzuwichsen der Schiiler. Als jedoch die Schiilerdaten nach Jahrgangsstufen auf-
geteilt wurden, zeigte sich, dass die Schiiler der 6. Jahrgangsstufe weniger lernten, wenn
sie von Lehrern unterrichtet worden waren, die hohe Werte im Wortschatztest aufwie-
sen. Murnane/Phillips wiesen diese Ergebnisse jedoch als unzuverldssig zurtick, ,,denn
eine grofle Zahl von Lehrern hatte zusitzliche Hilfen bei der Erledigung des Tests ver-
wendet® (ibid., S. 971.).

Hanushek (1992) reanalysierte dieselben Daten, wobei seine abhingige Variable der
Lernzuwachs der Schiiler sowohl in ITBS-Lesetest als auch im ITBS-Wortschatztest war.
Er untersuchte Lernzuwichse von der 2. bis zur 6. Jahrgangsstufe innerhalb eines Schul-
jahres (z.B. Leistungszuwichse vom Ende der 2. bis zum Ende der 3. Jahrgangsstufe).
Hanushek berichtet, dass die Testergebnisse der Lehrer im Wortschatztest die Ergebnisse
ihrer Schiiler beim Lesetest beeinflussten, nicht aber die Ergebnisse beim Wortschatz-
test. Im Unterschied zu Murnane/Phillips hat Hanushek nicht die Einschitzung der
Ausbildungsinstitutionen statistisch kontrolliert.

Neuere Studien: Kiirzlich sind zwei weitere Studien erschienen. Die erste Studie
nutzte die lehrerbezogenen Daten aus einem einzigen Item eines Multiple-Choice-
Mathematik-Tests aus. Rowan/Chiang/Miller (1997) analysierten Leistungsdaten aus
dem fiir die USA reprisentativen National Educational Longitudinal Study aus dem Jah-
re 1998 (NELS 1988). Die Schiiler wurden einem Mathematik-Test in der 8. und in der
10. Jahrgangsstufe unterzogen. Die Erfassung ihrer Lehrer in der 10. Jahrgangsstufe um-
fasste u.a. ein einziges mathematisches Testitem auf High-School-Niveau. Die Forscher
fanden heraus, dass die Schiiler derjenigen Lehrer, die dieses Item korrekt beantwortet
hatten, groflere Lernzuwichse in Mathematik zwischen der 8. und der 10. Jahrgangsstu-
fe verzeichnen konnten — auch wenn man statistisch kontrollierte (also gewissermafien
als Faktor aufBer Kraft setzte), ob die Lehrer einen Abschluss in Mathematik hatten oder
nicht. Diese Studie ist jedoch nicht so aussagekriftig wie sie wire, wenn die Erfassung
der mathematischen Fihigkeiten der Lehrer sich nicht nur auf ein Item, sondern auf
mehrere Items oder auf einen kompletten Mathematik-Test beziehen wiirde.

Eine zweite neuere Studie basiert auf Personalakten aus Alabama, von denen einige
auch die ACT-Ergebnisse der (spiteren) Lehrer aus den College-Eingangstests beinhal-
teten. Ferguson/Ladd (1996) verwendeten zusammengesetzte Testwerte aus dem Ameri-
can College Testing (ACT), und zwar kombinierten sie Testkomponenten zu den mutter-
sprachlichen Fihigkeiten (Englisch), Mathematik, Sozialkunde und Naturwissenschaf-
ten (American College Testing 1998). Thre erste Analyse zeigte, dass die Lernzuwéichse
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der Schiiler im Lesen zwischen der 3. und der 4. Jahrgangsstufe positiv mit den durch-
schnittlichen ACT-Ergebnissen der Lehrer an den Schulen dieser Schiiler zusammen-
hing. Fiir die Lernzuwiéchse im Mathematikunterricht ergaben sich keine klaren Resul-
tate. Ferguson/Ladd analysierten ebenso die Durchschnitte von 127 Schuldistrikten in
Alabama. Sie erzeugten auf statistischem Wege Lernzuwichse auf der Basis der Ergeb-
nisse der 3. und 4. Jahrgangsstufe und der 8. und 9. Jahrgangsstufe fiir das Schuljahr
1990/91. In jedem Distrikt hing der durchschnittliche Unterschied zwischen den Ma-
thematik-Ergebnissen jiingerer und dlterer Schiiler positiv mit den durchschnittlichen
ACT-Ergebnissen der Lehrer dieses Bezirks zusammen. Bei der Analyse auf der Ebene
der Einzelschule wie bei der Analyse auf Ebene des Distrikts wurden die Faktoren ,Dau-
er der Berufserfahrung der Lehrer’ und ,Haben die Lehrer einen Master-Grad: ja/nein?’
statistisch kontrolliert, also neutralisiert.

2.2.2 Zusammenfassende Interpretation

Fasst man zusammen, so zeigt sich, dass die sieben Studien zum Zusammenhang von
Testleistungen der Lehrer und Lernzuwichsen ihrer Schiiler letztendlich uneinheitliche,
divergente Ergebnisse aufweisen: Unter den inhaltlich klar bestimmten Ergebnissen gab
es funf positive und zwei negative. Fiir diese Divergenz gibt es unterschiedliche Erkla-
rungen.

Dass diese sieben klar artikulierten Ergebnisse alle zufillig aufgetreten sind, und dass
es also in der Tat keinen Zusammenhang zwischen der Testleistung der Lehrer und den
Lernzuwichsen ihrer Schiiler gibt, ist sehr unwahrscheinlich. Aber auch wenn man nun
annimmt, dass die beiden negativen Ergebnisse zufillig sind, so ist dies ebenfalls nicht
recht plausibel, denn diese beiden negativen Ergebnisse resultieren aus Studien mit ho-
her Beweiskraft: Beide Studien basierten auf individuellen Schiilerdaten, und insbeson-
dere Summers/Wolfe haben eine sehr hohe Zahl an sonstigen schulischen Faktoren sta-
tistisch kontrolliert.

Eine andere Moglichkeit zur Relativierung der Studien, die kein klares Ergebnis zeig-
ten, besteht in dem Hinweis auf die Inhalte der Tests fiir Schiiler und Lehrer, die ver-
wendet bzw. zugrunde gelegt wurden. So fand Hanushek (1992) heraus, dass die Test-
leistung von Lehrern bei Wort-Tests die Lernzuwichse ihrer Schiiler, gemessen durch
ITBS-Tests, erhohte, nicht aber die Lernzuwichse beim ITBS-Wortschatztest. Dies passt
zu dem Ergebnis von Murnane/Phillips (1981), die ebenfalls keinen Zusammenhang
zwischen den Testergebnissen von Lehrern beim Wort-Test und den Lernzuwichsen der
Schiiler dieser Lehrer gefunden haben.

Zukiinftige Studien werden vielleicht aufdecken, dass die Beziehung zwischen den
Testergebnissen von Lehrern und den Lernzuwiéchsen ihrer Schiiler auch davon abhin-
gen, dass die bei beiden Gruppen eingesetzten Testinstrumente aufeinander abgestimmt
sind. Auf Grundlage der vorliegenden Studien kann man dies jedoch noch nicht mit Si-
cherheit sagen.

Letztendlich stiitzt sich die plausibelste Erklirung der uneinheitlichen Ergebnisse
auf eine genaue Inspektion der statistischen Kontrollen, die in den sieben Studien prak-
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tiziert worden sind. Die beiden Studien, die negative Ergebnisse erbrachten, haben ins-
besondere die Einschitzung der Qualitit der Ausbildungsinstitutionen kontrolliert. Im
Gegensatz dazu hat keine der Studien, die positive Ergebnisse zwischen den Testergeb-
nissen der Lehrer und den Lernzuwichsen ihrer Schiiler aufzeigen konnten, die Ein-
schitzung der Qualitit der Ausbildungsinstitutionen dieser Lehrer statistisch kontrol-
liert. Die negativen Ergebnisse spiegeln den Effekt von Lehrertestergebnissen wider,
nachdem die unterschiedliche Einschidtzung der Qualitét ihrer Ausbildungsinstitution
statistisch neutralisiert worden ist. Moglicherweise ist die Qualitit der Ausbildungsinsti-
tution ein dhnlich wichtiger Faktor wie die Testleistung der Lehrer. Somit kénnten die
negativen Ergebnisse die positiven sogar noch stiitzen/untermauern: Schiiler lernen
mehr von Lehrern mit hoheren Testwerten. Diese Testwerte sind aussagekriftig — so
lange man nicht die Qualitit der Ausbildungsinstitutionen dieser Lehrer mit bertick-
sichtigt.

2.2.3 Implikationen

Obwohl das Ergebnis, dem zufolge Lehrkrifte mit besseren Testwerten groflere Lernzu-
wichse bei Thren Schiilern erzeugen, sicherlich dazu motiviert, sehr griindliche und an-
spruchsvolle Priiffungen von angehenden Lehrern durchzufithren, muss man doch be-
riicksichtigen, dass die Schulverwaltung auf unterschiedliche Typen von Lehrbefihi-
gungen (licensure tests) zuriickgreifen kann. Zwischen 1990 und 2000 haben 34 Staaten
bei zukiinftigen Lehrern grundlegende Sprach- und Rechentests angewandt. Zusitzlich
haben 30 Staaten Tests im Bereich des Wissens zu den Unterrichtsfichern eingesetzt,
und 25 Staaten verlangten von zukiinftigen Lehrern auch das Bestehen eines Tests zu
padagogischem Wissen (Youngs/Odden/Porter 2001). Die Synthese aus den vorliegen-
den Studien sagt nichts dartiber aus, welche Wissensart getestet werden sollte.

Um der Schulverwaltung brauchbare Informationen zu geben, sollte es mehr For-
schung zum Zusammenhang zwischen dem Lernzuwachs der Schiiler und den Exa-
mensergebnissen der Lehrer dieser Schiiler geben, die sich auf solche Tests fiir angehen-
de Lehrer stiitzen, welche gegenwirtig tatsichlich verwendet werden. (Die Tests in den
Studien, iiber die wir berichten konnten, sind allesamt nicht mehr in Gebrauch). Ge-
genwirtig setzen viele Staaten den Test PRAXIS I zu grundlegenden Fihigkeiten ein,
den PRAXIS II zum Wissen in den Unterrichtsfichern und/oder den Test PRAXIS II zu
pidagogischem Wissen ein (alle vom Educational Testing Service in den 1990 Jahren
entwickelt). Andere Staaten haben eigene Testverfahren entwickelt oder von anderen
privatwirtschaftlichen Testinstituten entwickeln lassen.

SchlieBlich sollten Forscher auch die kiirzlich neu entwickelten Formen der Beurtei-
lung der beruflichen Leistung von Lehrern beriicksichtigen, die in Connecticut, North
Carolina, Ohio und anderen Staaten entwickelt und eingesetzt worden sind. Diese as-
sessment-Verfahren wurden erarbeitet, um die herkommlichen Papier- und Bleistift-
Tests zu verbessern. Studien, die unter Zugrundelegung solcher Testverfahren fiir Lehrer
eine Verbindung zu den Lernzuwichsen der Schiiler dieser Lehrer herstellen, sind si-
cherlich informativ fiir alle, die iiber neue Beurteilungsverfahren fiir Lehrer nachdenken
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(z.B. Pecheone/Rogers/Moirs 2001). Diese Empfehlungen decken sich mit denjenigen
Schlussfolgerungen, die eine Expertengruppe des National Research Council zur Frage
der Zugangspriifungen zum Lehrerberuf und der Qualitit der Lehrerarbeit entwickelt
hat. Im Bericht dieser Gruppe wird ein ,,multidisziplindres, multimethodisches For-
schungsprogramm® gefordert, das ,,Zusammenhinge zwischen Examensnoten, anfing-
licher beruflicher Kompetenz und den Leistungen der Schiiler untersucht® (National
Research Council Committee on Assessment and Teacher Quality 2001, S. 29). Wir hoffen,
dass unsere Forschungsiibersicht wertvolle Informationen fiir ein solches Forschungs-
programm bereitstellt.

2.3 Abschlussart und Studienprogramm
2.3.1 Relevante Studien

Bis vor kurzem lagen noch keine Daten dazu vor, die es der Forschung erlaubt hitten zu
ermitteln, ob Schiiler mehr von solchen Lehrern lernen, die tiber bestimmte Abschliisse
verfiigen bzw. die ein bestimmtes Studienprogramm durchlaufen haben. Die zur Verfii-
gung stehenden Datensitze beinhalteten Informationen zu den Abschliissen der Lehrer
(z.B. Bachelor, Master), und die Ergebnisse waren uneinheitlich. Die meisten Studien
zeigten in dieser Frage uneinheitliche und unbestimmte Ergebnisse (Harnisch 1987;
Hanushek 1992; Link/Ratledge 1979; Murnane 1975; Murnane/Phillips 1981; Riv-
kin/Hanushek/Kain 2001; Summers/Wolfe 1975a, 1977), und die vier Studien, die zu
aussagekriftigen Ergebnissen fiithrten, waren teils positiv (Ferguson/Ladd 1996), teils
negativ (Eberts/Stone 1984; Ehrenberg/Brewer 1994; Kiesling 1984). Eine nihere Uber-
prifung dieser vier Studien erlaubte keine ,Versohnung’ der kontriaren Ergebnisse. Ob-
wohl drei von ihnen einen negativen Einfluss nahe legen, sind die positiven Ergebnisse
von Ferguson/Ladd (1996) doch iiberzeugend. Insgesamt stabilisierte sich jedoch das
uneinheitliche Bild.

Die neueren Fortschritte bei der Datensammlung zu Abschliissen und Studienpro-
grammen fithrten zu Ergebnissen, die deutlich werden lielen, dass die friitheren, ge-
mischt-unbestimmten Resultate zu den Auswirkungen der Abschlussart z.T. darauf zu-
riickzufithren waren, dass diese fritheren Studien tiberhaut nicht mit erfasst hatten, ob
der Inhaltsbereich oder das Fach, in dem ein Lehrer einen akademischen Grad erwor-
ben hatte, auch derjenige bzw. dasjenige war, in dem der Lehrer unterrichtete. Man hat-
te nur die Abschlussart, nicht aber die Ficher erfasst. Dieses Defizit wurde deutlich, als
interessierte Forscher die Daten aus NELS:88 verwendeten; diese Studie zu Schiilerleis-
tungen ist weiter oben bereits erwdhnt worden. NELS:88 ist eine national reprasentative
Erfassung von tiber 24.000 Schiilern der 8. Jahrgangsstufe, die im Frithjahr 1988 durch-
gefithrt worden ist. Eine Teilstichprobe dieser Schiiler wurde in der 10. Jahrgangsstufe
(1990) und der 12. Jahrgangsstufe (1992) erneut getestet. Jedes Mal wurden ein oder
mehrere fachbezogene Tests durchgefiihrt, und zwar in Mathematik, Naturwissenschaf-
ten, Englisch (schriftlich) und Geschichte. Aus diesem Grunde erlauben die NELS.88-
Daten langsschnittliche Analysen zum Lernfortschritt der Schiler von der 8. bis zur
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12. Jahrgangstufe in einzelnen Fachern. Die NELS:88-Daten enthielten auch Informa-
tionen zu relevanten Schiiler-, Lehrer- und Schul-Variablen.

Drei Analysen basieren auf den detaillierten lehrerbezogenen Daten in NELS:88 iiber
Abschlussarten. Die Analyse von Goldhaber/Brewer (1997a) macht den zentralen Punkt
deutlich: Wenn die Autoren lediglich fragten, ob Schiiler der 10. Jahrgangsstufe in Ma-
thematik von solchen Lehrern, die einen Master-Grad haben, besser lernen als die Schii-
ler von Lehrern, die diesen Grad nicht aufweisen, so zeigten sich keine Unterschiede.
Erst wenn man berticksichtigte, in welchem Fach diese Lehrer einen Master-Grad inne
hatten, zeigten sich signifikante Ergebnisse. Die erwdhnten Schiiler hatten dann gréflere
Lernzuwichse in Mathematik, wenn sie von Lehrern unterrichtet worden waren, die ei-
nen Master-Grad in Mathematik hatten, verglichen mit denjenigen Schiilern, deren
Lehrer entweder einen niedrigeren akademischen Abschluss oder aber einen Master-
Abschluss in irgendeinem anderen Fach (als Mathematik) hatten. Das Gleiche konnte
man auf der Bachelor-Ebene feststellen: Schiiler lernten mehr von Lehrern mit einem
Bachelor-Grad im Fach Mathematik als von Lehrern mit einem Bachelor-Grad in einem
anderen Fach. Die Auswirkungen dieser Faktoren — Innehaben eines fachlich parallelen
Bachelors zum Lernzuwachs der Schiiler in diesem Fach — war sehr stabil und unabhén-
gig von anderen Lehrereigenschaften; statistisch kontrolliert wurde auf der Seite der
Lehrer dabei die Note in Mathematik sowie die Dauer der Berufserfahrung. Die anderen
beiden Studien auf der Basis von NELS:88 (Goldhaber/Brewer 2000; Rowan/Chiang/
Miller 1997) bestitigten im Wesentlichen diese Ergebnisse.

Falls es also entscheidend ist, dass man einen fachlich adiquaten Master haben muss,
um in diesem Fach als Lehrer erfolgreich zu sein, so miisste man annehmen, dass in ir-
gendeiner Weise auch die fachbezogenen Studienerfahrungen ein Pradiktor fiir den spa-
teren beruflichen Erfolg sein missten. Zwei Studien sind dieser Vermutung nachgegan-
gen. Eberts/Stone (1984) erfassten die Zahl der Mathematik-Kurse auf College-Ebene
der Lehrer. Es zeigte sich kein Zusammenhang zu den Lernzuwichsen in Mathematik
der Viertklissler. Eine zweite Studie, die ebenfalls die Studienerfahrung beriicksichtigte,
fand jedoch Zusammenhinge. Monk/King (1994) verwendeten Leistungsdaten aus dem
Longitudinal Survey of American Youth (LSAY), eine Studie, die auf einer Zufallsauswahl
von 2831 Schiilern staatlicher Schulen der 10. Jahrgangsstufe vom Herbst 1987 bis zur
Abschlussklasse der Highschool. Die Schiiler absolvierten in jedem Herbst Tests in Ma-
thematik und Naturwissenschaften von 1987 bis 1989, die auf dem NEAP basierten. Im
Rahmen von LSAY wurden auch die Mathematik- und Naturwissenschafts-Lehrer der
zur Stichprobe gehdrenden Schiiler erfasst; eine gesonderte Umfrage erfasste die Berufs-
erfahrung der Lehrer und ihre Studienerfahrungen. Um diese Studienerfahrungen rich-
tig zu bewerten, wurden alle Undergraduate- und Graduate-Kurse der Lehrer in drei
Kategorien eingeteilt: Mathematik, Life Sciences, physikalische Wissenschaften. Obwohl
es viele unbestimmte Relationen gab, fanden Monk/King doch auch einige positive Zu-
sammenhange zwischen Lernzuwéchsen der Schiiler in Mathematik und den Studiener-
fahrungen der Lehrer in Mathematik heraus: Bei Kontrolle der Berufserfahrung der
Lehrer zeigte sich, dass Zehntklissler in Mathematik mehr lernen, wenn sie von Lehrern
unterrichtet wurden, die mehr Mathematik-Kurse absolviert hatten als andere.
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Die Ergebnisse der ebenfalls auf LSAY-Daten basierenden Studie von Monk (1994)
werden zwar hiufig in diesem Kontext zitiert, wir haben sie jedoch aus unserer Uber-
sicht ausgeschlossen, da es keine Kontrolle des sozio6konomischen Status gegeben hat.
Hitten wir sie aufnehmen konnen, hitte sie die These unterstiitzt, dass die Intensitit
des Fachstudiums in Mathematik mit den Lernzuwéchsen der Schiiler dieser Lehrer in
Mathematik zusammenhingt. Fiir Mathematik scheint es also einen klaren Zusammen-
hang zwischen der Intensitit des Fachstudiums und dem Lernerfolg der spiteren Schii-
ler zu geben.

Wie sieht es in andern Fichern aus? Hier liegen nur inkonsistente und unbestimmte
Ergebnisse vor. Goldhaber/Brewer (1997a) haben Analysen im Bereich der Ficher Na-
turwissenschaften, Englisch und Geschichte durchgefiihrt. Im Bereich der Naturwissen-
schaften wurden positive Zusammenhinge entdeckt, nicht aber in den anderen Fichern.
In einer spdteren Studie (Goldhaber/Brewer 2000) wurden zwar auch Zusammenhinge
entdeckt, die jedoch nicht signifikant waren. Monk/King (1994) sind auch Zusammen-
hingen in Naturwissenschaften nachgegangen und erhielten nur ein bestimmtes Ergeb-
nis: In den ersten Jahren der High School lernen die Schiiler dann weniger dazu, wenn
sie von Lehrern unterrichtet worden waren, die mehr Physik-Kurse absolviert hatten als
von solchen, die weniger absolviert hatten.

2.3.2 Zusammenfassende Interpretation

Bei einer zusammenfassenden Interpretation muss man die Ergebnisse fachbezogen in-
terpretieren. In den Fichern Geschichte und Englisch haben sich keine klaren Ergebnis-
se gezeigt; insofern kann unsere Ubersicht keine Schlussfolgerungen fiir diese Ficher
ziehen.

In den Naturwissenschaften haben wir zwei klare Ergebnisse — sie weisen jedoch in
die entgegengesetzte Richtung: Naturwissenschaften beinhalten jedoch sowohl die phy-
sikalischen Wissenschaften wie die Life Sciences, sodass die kontraren Ergebnisse viel-
leicht auch darauf zuriickzufithren sind, dass hier nicht differenziert genug vorgegangen
wurde. Wenn man also in Zukunft dem Zusammenhang von Lehrerkompetenzen und
den Lerngewinnen der Schiiler dieser Lehrer nachgehen will, so wird man eine feinkor-
nigere Perspektive anlegen miissen.

Im Fach Mathematik jedoch waren alle klaren Ergebnisse eindeutig positiv, sodass
man begriindet annehmen kann, dass Schiiler dann von ihren Lehrern mehr lernen,
wenn diese Lehrer moglichst viele Kurse in Mathematik belegt hatten und in diesem
Fach auch die hoheren Abschlussarten erworben hatten. Allerdings beziehen sich alle
diese Ergebnisse auf High School-Schiiler. Die unbestimmten Ergebnisse von Eberts/
Stone (1984) bezogen sich auf Grundschiiler.

2.3.3 Implikationen

Beinahe ausnahmslos bezahlen die Schuldistrikte in den USA die Lehrer nach der Hohe
ihres Abschlusses, d.h. je hoher der Abschluss, desto hoher das Gehalt. Die Studien, die
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wir ausgewertet haben, bestreiten nicht, dass dies moglicherweise eine sinnvolle Strate-
gie ist. Sie machen allerdings deutlich, dass im Fach Mathematik der Zusammenhang
zwischen studiertem Fach und dem Lehrerfolg in diesem Fach wichtig ist. Ein anderer
wichtiger Punkt fiir die Bildungsverwaltung ist, dass sie genau festlegen kann, welche
Studienerfahrungen notwendig sind, um eine bestimmte Arbeit als Lehrer ibernehmen
zu durfen. Viele Staaten haben solche Anforderungsprofile definiert. Unsere For-
schungsiibersicht legt nahe, dass anspruchvolle Anforderungsprofile in Verbindung mit
steigenden Gehiltern wahrscheinlich einen positiven Effekt auf die Schiilerleistungen
haben — insbesondere in Mathematik. Ob es diesen payoff gibt, hingt von den Kosten
ab, die angehende Lehrer haben, um die Anforderungen zu erfiillen sowie natiirlich von
der Stirke der Beziehung, iiber deren Grofle man aus methodischen Griinden jedoch
nichts aussagen kann.

Abschlieffend muss auf den interessanten Punkt aufmerksam gemacht werden, dass
die von uns analysierten Studien eine unklare Antwort auf die Frage geben, ob Schiiler
mehr von solchen Lehrern lernen, die fach- und fachdidaktische Studien absolviert und
entsprechende Abschliisse haben (also z.B. Mathematikdidaktik — und nicht nur Ma-
thematik). Keine der im Zusammenhang mit NELS:88 durchgefiihrten Lehrerstudien
haben danach gefragt. Hatte ein Lehrer auch Mathematikdidaktik studiert, wurde dies
unter ,,Pidagogik® subsumiert, aber es ist moglich, dass viele dieser Lehrer lieber das
Fach angegeben hitten. Monk/King (1994) berichten nichts dariiber, wie sie mit diesem
Problem umgegangen sind.!? Eberts/Stone (1984) verwendeten die Kategorie ,,auf Ma-
thematikunterricht bezogene Kurse“ und schlossen vermutlich darin sowohl Fachstu-
dien als auch fachdidaktische Studien ein. Zusammenfassend kann man also sagen, dass
bislang die Forschung noch nicht hinreichend differenziert genug vorgegangen ist. Die
Konsequenz ist klar: Bei der Untersuchung der Wirkung von Studienerfahrungen der
Lehrer wird man zwischen den reinen Fachstudien und den fachdidaktischen Studien
unterscheiden miissen.

2.4 Artder Zulassung (certification status)
2.4.1 Relevante Studien und Ergebnisse

Wie schon bei den Abschliissen, so zeigen sich die Effekte der formellen Zulassung zum
Lehrerberuf (certification) nur dann, wenn man bei der Zulassung immer auch das Fach
mit berticksichtigt, fiir das die Zulassung erfolgt; dies hat sich im Fach Mathematik er-
geben. Nur zwei Studien, die die Kriterien dieser Forschungsiibersicht erfiillten, haben
den Effekt der Zulassung untersucht; weitere Studien, die sich diesem Thema gewidmet
haben, weisen keinen lingsschnittlichen Charakter auf oder haben den sozio6konomi-
schen Status der Schiiler nicht erfasst.

12 Die Studie von Monk/King (1994), die aufgrund der nicht durchgefiihrten Kontrolle des Faktors
soziookonomischer Status ausgeschlossen werden musste, hat jedoch explizit zwischen fachdidak-
tischen Studien und Fachstudien unterschieden.
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In der oben bereits beschriebenen Studie von Goldhaber/Brewer (1997a) wurden
zwei Indikatoren fiir die Zulassung iiberpriift. Im ersten Fall wurde lediglich unspezifi-
ziert gefragt, ob die Lehrer iiberhaupt eine regelgerechte Zulassung als Lehrer haben
oder nicht. Es ergab sich nur ein klarer Zusammenhang: Schiiler hatten im mutter-
sprachlichen Unterricht (Englisch) dann geringere Lernfortschritte, wenn sie von Leh-
rern mit (irgendeiner) Lehrer-Zulassung unterrichtet wurden. Im zweiten Fall wurden
zusitzliche Informationen tber das spezifische Fach mit beriicksichtigt, in dem Lehrer
ihre Zulassung hatten. Die Ergebnisse fiir den muttersprachlichen Unterricht wurden
unbestimmt, wodurch nahe gelegt wird, dass das im ersten Fall erhaltene negative Er-
gebnis durch Lehrer verursacht worden ist, die tiber keine Zulassung fiir das Erteilen des
muttersprachlichen Unterrichts hatten. Die Ergebnisse im Fach Geschichte waren eben-
falls unklar. Fir das Fach Mathematik wurde jedoch berichtet, dass Schiiler hohere
Lernfortschritte erzielten, wenn sie von Lehrern unterrichtet worden waren, deren
Lehramtsberechtigung im Fach Mathematik lag, als solche Schiiler, die auf keine auf das
Fach Mathematik bezogene Lehramtsbefihigung verweisen konnten — wobei die letzt-
genannte Gruppe sowohl solche Lehrer umfasste, die tiberhaupt keine Lehramtsberech-
tigung hatten als auch solche, die zwar eine Lehramtsberechtigung haben, aber nicht im
Fach Mathematik. Im Bereich der naturwissenschaftlichen Ficher zeigten sich dhnliche
positive Beziehungen.

Bemerkenswerterweise wurde in dieser Studie nichts tiber die Unterschiede in der
Art der Zulassung zum Lehrerberuf ausgesagt. Die meisten Staaten sprechen unter-
schiedlich geartete Lehramtsberechtigungen fiir ein bestimmtes Fach aus, und sowohl
bei Bildungsforschern als in der Bildungsadministration gibt es Unsicherheiten tiber die
unterschiedliche Effektivitit der Lehrer mit einer nicht-regelkonformen Lehramtsbef4-
higung (dt. in etwa: ,Seiteneinsteiger*). Die Befiirworter von solchen ,alternativen Zu-
lassungsformen® behaupten, dass eine gewisse Reduktion der Zugangsstandards solche
Personen anzieht, die iiber héhere Qualititen verfiigen, und zwar deshalb, weil die Ein-
gangsbarrieren niedriger sind.

In einer zweiten Studie, bei der fachbezogene Lehramtsberechtigungen zugrunde ge-
legt wurden, haben Goldhaber/Brewer explizit nach unterschiedlichen Arten von Zulas-
sungen gefragt. Wie schon erwihnt, haben sich Goldhaber/Brewer (2000) auf die Lern-
fortschritte der von NELS:88 erfassten Schiiler (10. und 12. Jahrgangsstufe) gestiitzt. Die
Befragung der Lehrer der Schiiler der 12. Jahrgangsstufe umfasste auch eine Frage nach
der Art der Lehramtszulassung im Fach Mathematik und in naturwissenschaftlichen
Fachern. Diese Angaben wurden in Beziehung gesetzt zu den Lernfortschritten der
Schiiler dieser Lehrer in Mathematik und in den Naturwissenschaften. Das klare Ergeb-
nis dieser Untersuchung war, dass die Schiiler von Lehrern, die eine regelgerechte Stan-
dard-Qualifizierung fiir ihren Beruf innehatten, groflere Lernfortschritte aufwiesen als
solche Schiiler, deren Lehrer entweder keine Zulassung fiir Mathematik hatten oder
aber eine von einer privaten Institution erteilte Zulassung fiir Mathematik aufweisen
konnten.

Diese Studie hat dann zu weiteren Analysen und Diskussionen gefiihrt (vgl. Darling-
Hammond u.a. 2001; Goldhaber/Brewer 2001). Goldhaber/Brewer (2000) verglichen



Wayne/Youngs: Die Ausbildung von Lehrern und die Lerngewinne ihrer Schiiler 89

die Lernzuwichse von Schiilern in Mathematik, deren Lehrer die Standard-Qualifi-
kation fur Mathematik-Lehrer aufwiesen, mit den Lernzuwichsen derjenigen Schiiler,
deren Lehrer davon abweichende Zulassungen aufwiesen: ,zeitlich befristete, provisori-
sche, oder Not-Qualifikationen (bevor eine volle Zulassung erteilt wird, muss Weiter-
bildung erfolgen)“ Bei Kontrolle anderer Variablen ihres Modells konnten die Autoren
keine Unterschiede feststellen und interpretierten dieses unbestimmte Ergebnis dahin-
gehend, dass die Lehrer trotz unterschiedlicher Zulassungen gleich effektiv seien. Die
sehr strengen Standards, die wir unserer Ubersicht zugrunde legen, verbietet es jedoch,
irgendwelche Schlussfolgerungen aus unbestimmten Ergebnissen zu ziehen. !?

Schliefflich wurde eine weitere, fir diesen Zusammenhang relevante Studie von
Raymond/Fletcher/Luque (2001) durchgefiihrt. Sie basierte auf Daten des Schuldistrikts
Houston und wollte ermitteln, ob Schiiler dann mehr lernen, wenn ihre Lehrer sich
dem TFA unterzogen hatten (Teach for America). Faktisch haben sie jedoch nicht die
TFA-Lehrer mit solchen Lehrern verglichen, die eine Standard-Berechtigung in ihrem
Unterrichtsfach aufwiesen. Stattdessen haben sie TFA-Lehrer mit allen anderen Berufs-
anfingern im Lehrerberuf verglichen, wobei andere Faktoren kontrolliert wurden. Die
Gruppe der Berufsanfinger umfasste eine grof3e Bandbreite von unterschiedlich qualifi-
zierten Personen. Insofern informiert diese Studie lediglich den Schuldistrikt Houston
dariiber, ob sie TFA-Lehrer akzeptieren sollen oder nicht; sie erlaubt aber keine weiter-
gehenden Verallgemeinerungen.

2.4.2 Zusammenfassende Interpretation

Die beiden in diesem Abschnitt zum Status der Zulassung ausgewerteten Studien sind
methodisch sehr aussagekriftig angelegt. Beide gehen von der Individualebene aus, und
beide verwenden eine beachtliche Zahl von soziookonomischen Statusfaktoren. Die
Kontrolle anderer Schul- und Lehrerfaktoren war nicht so ausfiihrlich wie in anderen
Studien, aber gleichwohl vorhanden. Weil nicht deutlich wurde, wie der Status der Zu-
lassung erfasst wurde, und die zweite Studie lediglich Aussagen tiber die Auswirkungen
von Standard-Zulassungen erlaubte, schlieflen wir insgesamt hieraus, dass Schiiler im
Mathematikunterricht dann mehr lernen, wenn ihre Lehrer eine Standard-Zulassung
fiir den Mathematikunterricht innehaben (dies im Vergleich mit Lehrern, deren Ma-
thematik-Examen von privaten Ausbildungsinstitutionen stammt oder die eben keine
Examen in Mathematik haben).

13 Aus Raumgriinden konnen wir nicht die gesamte Diskussion zwischen Goldhaber/Brewer (2000)
und Darling-Hammond u.a. (2001) nachzeichnen. Es ist aber wichtig zur Kenntnis zu nehmen,
dass die Kontrahenten sich dariiber einig sind, dass in der o.g. Studie die Lehrer mit Nicht-
Standard-Zulassungen im Durchschnitt in anderer Hinsicht etwa die gleich hohen Qualifikationen
aufwiesen wie Lehrer mit Standard-Zulassungen. Fiir uns stellt sich die Frage nach den Kriterien,
anhand derer man diesbeziiglich zwischen Lehrern unterscheidet; weitere Forschung hierzu wird
notwendig sein.
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2.4.3 Implikationen

Die Ergebnisse zu den Auswirkungen der formalen Zulassung entsprechen denjenigen
zu den Auswirkungen von Abschliissen und Studienerfahrungen. Kurz gefasst: fachspe-
zifische Faktoren wirken sich aus. Dass die Lehrer mit reguldren Mathematik-Examina
und Zulassungen diejenigen Lehrer tibertreffen, die diese nicht aufweisen, weist darauf
hin, dass die Unterrichtsstandards fiir den Mathematikunterricht, die viele Staaten for-
muliert haben, alles in allem Sinn machen.

Wenn man hieraus Konsequenzen fiir die Bildungsadministration ziehen will, so
muss man immer im Auge behalten, dass jeder Staat seine spezielle Stellenanforderun-
gen definiert, die erfiillt sein missen, damit man eine Standard-Zulassung als Mathe-
matiklehrer bekommt. Das Ergebnis sagt nichts iiber die je spezifischen Anforderungen
aus, die dabei der Sache nach wichtig sind. Die Frage, ob eine Vereinheitlichung dieser
Anforderungen die Qualitdt verindern wiirde, kann angesichts der gegebenen For-
schungslage nicht beantwortet werden.

Um klarere Ergebnisse hinsichtlich der Zulassung zu erhalten, miissten Designs ent-
wickelt werden, die die je besonderen, in verschiedenen Staaten geltenden Anforderun-
gen an je spezielle Zulassungen in den Staaten miteinander in Beziehung setzt. Der von
der U.S. Bundesregierung finanzierte Schools and Staffing Survey hat zwar Muster der
Zertifizierung beschrieben, hat aber keine Schiilerleistungen erfasst. Immerhin ist Eini-
ges tiber die konkrete Art der Lehrerausbildung deutlich geworden.!* Um den Zusam-
menhang zwischen der Art der Zulassung von Lehrern und den Schiilerleistungen die-
ser Lehrer zu erfassen, konnte man sich zunichst auf eine kleinere Gruppe von Staaten
konzentrieren, die tiber dhnliche Ausbildungs- und Zulassungsstrukturen verfiigen.
Weil es das Ziel der Reform der Zulassungsverfahren ist, die durchschnittliche Qualitit
derjenigen Lehrer zu verbessern, die sich fest an den Lehrerberuf binden, miisste man
auch die Zulassungen derjenigen Lehrer untersuchen, die den Lehrerberuf verlassen.
Diese Empfehlungen decken sich mit denjenigen dhnlicher Forschungsiibersichten.!>

2.5 Andere Charakteristika

Die auf die Art der Ausbildung zuriickgehenden Eigenschaften von Lehrern, die im Vo-
rangegangenen thematisiert worden sind (Einschidtzung der Ausbildungsstitte, Testleis-
tungen, Abschliisse und Studienerfahrungen, Art der Zulassung), sind von der For-
schung soweit untersucht worden, dass bestimmte Schlussfolgerungen fiir die Bildungs-
verwaltung daraus gegeben werden konnen. Hinsichtlich vieler anderer Eigenschaften
von Lehrern existiert entweder keine Forschung oder aber die Ergebnisse sind unein-
deutig. In diesem letzten Abschnitt werden solche Eigenschaften bzw. Forschungen kurz
erortert.

Die wohl hervorstechendste Lehrereigenschaft, tiber die im Vorangegangenen noch
nichts gesagt wurde, ist die Dauer der Berufserfahrung. Von den 21 Studien zu Schiiler-

14 Nihere Informationen zu diesem Survey finden sich unter www.nces.ed.gov/surveys/sass.
15 Vgl. dazu Goldhaber/Brewer (2000) und Darling-Hammond u.a. (2001).
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leistungen beinhalten 19 auch Informationen dariiber, iber wie viele Jahre Berufserfah-
rung die Lehrer verfiigten. Die meisten der eindeutigen Ergebnisse waren positiv (d.h.
grolere Berufserfahrung von Lehrern fithrt zu grofleren Lernfortschritten der Schiiler
dieser Lehrer). Aufgrund der zuerst von Murnane/Phillips (1981, S. 94 — 97) genannten
Griinde haben wir jedoch entschieden, dass die auf die Dauer der Berufserfahrung ba-
sierenden Ergebnisse kaum zu interpretieren sind. Erstens schlieft das Merkmal ,Be-
rufserfahrung’ naturgemify die Wirkung des Faktors, ob ein Lehrer in einer Zeit des
Lehrermangels oder der Lehrerarbeitslosigkeit eingestellt worden ist, mit ein Sinnvolle
Interpretationen setzen aber voraus, dass man genau kontrolliert, ob die Einstellung ei-
nes Lehrers wihrend der einen oder der anderen Phase gefallen ist. Zweitens schlief3t
Berufserfahrung Unterschiede hinsichtlich der Motivation fiir die Arbeit mit ein, die je
nach biografischer Situation eines Lehrer unterschiedlich aussehen kann. So wirkt sich
etwa sehr stark aus, wenn Lehrkrifte selbst Eltern werden und insofern viel Energie auf
die eigenen Kinder verwendet werden muss. Und wenn drittens eine unterschiedliche
Effektivitit zwischen denen besteht, die den Beruf verlassen, und denen die ihn weiter-
fithren, wiirden Berufserfahrung diese Unterschiede ebenfalls verdecken — und dabei
sind diese Unterschiede selbst noch dynamisch, d.h. sie wandeln sich zusammen mit
generellen kulturellen Trends sowie bedingt durch die jeweiligen Bedingungen am Leh-
rerarbeitsmarkt. Indem also der Faktor ,Dauer der Berufserfahrung gewissermaflen
zahllose andere Effekte mitbeinhaltet, kann man ihn als eine wertvolle Kontroll-Variable
einsetzen. Aus dem gleichen Grund sind aber die Zusammenhinge zwischen der Dauer
der Berufserfahrung von Lehrern und der Lernleistung der Schiiler dieser Lehrer sehr
schwer zu interpretieren.

Eine andere Eigenschaft von Lehrern, auf die wir in unserer Forschungsiibersicht
nicht eingegangen sind, ist die Rasse. Dieser Faktor wurde ausgeschlossen, weil wir uns
auf klare, eindeutige Ergebnisse konzentrieren wollten. Die Forschung zu den Auswir-
kungen der Hautfarbe eines Lehrers — und insbesondere zu der Frage, ob Schiiler dann
mehr lernen, wenn sie von Lehrern ihrer eigenen Rasse oder Ethnie unterrichtet werden
— sind sehr gemischt (vgl. Ferguson 1998). Falls man tiberhaupt jemals eindeutige Er-
gebnisse erhalten wird, sollte man vielleicht nur nach sehr sorgfiltigen Uberlegungen
hieraus tiberhaupt Konsequenzen ziehen.

Unsere Forschungsiibersicht ist ebenfalls nicht der Frage nachgegangen, wie es sich
auswirkt, wenn Lehrer tiber erziehungswissenschaftliche Abschliisse verfiigen. Die Un-
tersuchungen unterscheiden nicht explizit zwischen fachbezogenen Abschliissen, fach-
didaktischen Abschliissen und erziehungswissenschaftlichen Abschliissen. Gibe es sol-
che Studien, lie3e sich eine empfindliche Forschungsliicke schlief3en.

3. Schlussfolgerungen
Es fillt nicht schwer, die Ergebnisse zusammenzufassen. Forschung hat gezeigt, dass

Schiiler von Lehrern mit bestimmten Charakteristika mehr lernen als von Lehrern, die
diese Charakteristika nicht aufweisen. Lehrer, die aus positiv beurteilten Ausbildungsin-
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stitutionen kommen, erzeugen hohere Lerngewinne bei ihren Schiilern als Lehrer, die
aus schlechter bewerteten Ausbildungsinstitutionen kommen. Es sollte detaillierter un-
tersucht werden, wie grof3 die relative Bedeutung dieses Faktors sowie auch des bei Leh-
rern gemessenen Wissens und der Fahigkeiten ist. Wenn wir auf die Abschliisse, die
Studienerfahrungen und die Art der Zulassung schauen, so haben wir es mit inkonsis-
tenten Ergebnissen zu tun — mit Ausnahme des Faches Mathematik. In diesem Fach ler-
nen die Schiiler der High School mehr von Lehrern, die Mathematik studiert haben, die
einen Abschluss in Mathematik vorweisen kénnen, und die eben auch fiir dieses Fach
eine Zulassung besitzen.

Obwohl dies fiir die Bildungsverwaltung sicherlich wichtig ist, bleiben doch viele
Fragen unbeantwortet. Es konnte z.B. sein, dass die Forschungsergebnisse anders ausse-
hen, wenn man spitere Bildungsabschliisse oder das spitere Einkommen von Schiilern
mit berticksichtigt. Fiir viele vermutlich wichtige Eigenschaften von Lehrern — Dauer
der Berufserfahrung, Rasse bzw. Ethnie oder Kompetenz auf der Ebene der Unter-
richtsmethoden — existieren jedoch keine Studien oder aber nur solche, die inkonsisten-
te Ergebnisse erbracht haben. Weiterhin ist es wichtig zu berticksichtigen, dass sich die
Zusammensetzung der Lehrerschaft tiber lingere Zeitstrecken hinweg veridndert. In den
letzten drei Jahrzehnten hat es hier sicherlich betrichtliche Verinderungen gegeben.!®
Und schliefllich: Die oben als sicher ausgewiesenen Zusammenhinge liegen zwar vor —
aber es ist nichts tiber ihre Effektstirke bekannt. Was wire, wenn deren Effektstirke ex-
trem klein wire? Vieles in diesem Feld bleibt also immer noch der Intuition und der
Einschitzung von Bildungsadministratoren vorbehalten.

Angaben tiber Effektstirken sind in der Tat zentral fiir die gegenwirtige Diskussion
um den Lehrerberuf und seine Zukunft. Ein wichtiger Denkansatz innerhalb der bil-
dungspolitischen Diskussion um die Qualitit von Lehrern behauptet, dass es nicht
sinnvoll ist, die Eigenschaften von Lehrern bei der Planung zukiinftiger Strukturen zu
beriicksichtigen, weil damit der allergrofite Anteil an der Variation von Lehrerqualitit
iiberhaupt nicht erfasst wird. Anders formuliert: Lehrer unterscheiden sich zwar deut-
lich in ihrer Effektivitit — aber Lehrer mit oder ohne bestimmte Eigenschaften oder
Qualitdten unterscheiden sich nur wenig. Diesem Denk- und Handlungsansatz zufolge
sollte man die Schulleitungen stirken und ihre Freiheit bei der Einstellung von geeigne-
ten Lehrern ausweiten anstatt von Seiten der Schulverwaltung aus bestimmte Qualifika-
tionen zur Voraussetzung zu machen.

Die einzige Studie, die sich explizit mit der Frage der Effektstirke beschiftigt hat, ist
die von Rivkin/Hanushek/Kain (2001). Auf der Basis von Studien zu Schiilerleistungen,

16 Seit den 1970er-Jahren haben sowohl Frauen als auch Angehorige rassischer Minderheiten sicher-
lich bessere berufliche Méglichkeiten auflerhalb des Lehrerberufs bekommen. In den 1970er-Jah-
ren gab es relativ wenige neu zu besetzende Lehrerstellen, was auf demographische Faktoren auf
der Schiiler- wie Lehrerseite zuriickzufiihren ist. Dies hat natiirlich auch die Haltung von Col-
legestudenten zum Lehrerberuf bzw. zum Lehramtsstudium beeinflusst. Vgl. dazu generell Warren
(1989) und Sedlak/Schlossmann (1986). Zusitzlich gibt es eine kontinuierliche Debatte {iber
die akademischen Qualifikationen (intellektuellen Leistungen) zukiinftiger Lehrer (vgl. Gitomer/
Lathaam/Ziomek 1999; Henke/Chen/Geis 2000).
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die auf mehr als zwei Messzeitpunkten beruhten, haben sich die Autoren darum be-
miiht, den Einfluss solcher Schiiler und Schulen statistisch auszuschlief3en, die sich im
Verlaufe der Zeit nicht verindert haben. Diese Methode erméglicht eine bessere Isola-
tion der Effektstirke der Lehrervariable, sie sollte jedoch so lange als entwicklungsbe-
diirftig betrachtet werden, bis andere Forscher diese Technik haben iiberpriifen konnen.
Ein anderer vielversprechender Ansatz fiir eine bessere Erfassung der Effektstirke be-
steht in der Strategie der zufilligen Zuordnung. Fine neue Studie zu TFA geht so vor,
dass Schiiler nach Zufall TFA-Lehrern oder Nicht-TFA-Lehrern zugeordnet werden
(Decker/Mayer 2002). Solche Designs sind nicht problemlos (vgl. Ehrenberg u.a. 2001),
aber sie sind transparenter als quasi-experimentelle Anordnungen, und ihre Ergebnisse
zur Effektstirke konnten die Diskussion iiber den Lehrerberuf voranbringen.

Abkiirzungsverzeichnis

ACT Ein weit verbreiteter Zulassungstest zum College

HS&B High School and Beyond

INTASC  Interstate New Teacher Support and Assessment Consortium
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NCATE  National Council for Accreditation of Teacher Education

NEAP National Educational Advancement Programs
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TFA Teach for America
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Ken Zeichner

Konzepte von Lehrerexpertise und
Lehrerausbildung in den Vereinigten Staaten

Seitdem in den USA seit Mitte des 19. Jahrhunderts formale Programme zur Lehreraus-
bildung eingefithrt worden sind, hat es kontinuierlich Debatten tiber das Wissen, die
Fahigkeiten und die Dispositionen gegeben, tiber die angehende Lehrer des 6ffentlichen
Schulsystems verfiigen sollten. Als etwa einige Pddagogen damit begannen, an Normal-
schulen eine spezielle Ausbildung zukiinftiger Lehrer fir den Elementarunterricht
durchzufiihren, die auch eine Unterweisung in Pidagogik und Klassenftihrung beinhal-
tete, erhoben sich andere Stimmen, die meinten, dass es keiner weiteren Ausbildung der
zukiinftigen Lehrer bediirfe — aufler einen soliden Ausbildung in den Féchern, die man
zu unterrichten hat (Lucas 1999).

Im Verlaufe der Entwicklung der Lehrerausbildung in den USA hat es drei unter-
schiedliche Paradigmen zur Reform der Lehrerausbildung gegeben. Jedes dieser Para-
digmen betonte ein spezielles Konzept von Lehrerexpertise und eine damit zusammen-
hingende Antwort auf die Frage, wo und wie angehende Lehrer Expertise am besten
erwerben konnen (vgl. Zeichner 2003).! Der Professionalisierungsansatz innerhalb der
Reformdiskussion hat immer die Notwendigkeit der Ausarbeitung einer Wissensbasis
fiir das Unterrichten in Form von Kompetenzen oder Standards betont, die sich auf vie-
le Aspekte des Unterrichtens beziehen. Dieses Reformparadigma hat die hohe Bedeu-
tung der professionellen, berufsbezogenen Inhalte in der Lehrerausbildung unterstri-
chen. Der Deregulierungsansatz hat dagegen immer die Bedeutung der zu studierenden
Facher bzw. Unterrichtsinhalte sowie die sprachliche Kompetenz von Lehrern herausge-
stellt und geht zugleich davon aus, dass die berufsbezogenen Inhalte tiber Pidagogik,
Lernen, Unterrichtsfithrung etc. am besten ,on the job$, also im Sinne einer rein prakti-
schen Ausbildung erworben werden kénnen — und nicht innerhalb einer formellen,
dem beruflichen Tun vorauslaufenden Lehrerausbildung. Die Befiirworter des Deregu-
lierungsansatzes haben sich dafiir eingesetzt, die staatlichen Priifungen fiir den Zugang
zum Lehrerberuf abzuschaffen;? zugleich plidierten sie fiir Alternativen zu herkommli-

1 Obwohl es einige andere, aber dhnliche Formulierungen und Systematisierungen in der Literatur
zu den Ansidtzen der Lehrerexpertise oder der Lehrerkompetenzen gegeben hat (z.B. Cochran-
Smith/Fries 2005; Feiman-Nemser 1990; Zeichner 1983; Liston/Zeichner 1991), deckt der in die-
sem Aufsatz gewdhlte Rahmen sowie die Unterscheidung der drei Ansitze die wichtigsten Diskus-
sionslinien zur Lehrerkompetenz in den Vereinigten Staaten ab.

2 In den USA ist jeder einzelne Staat — und nicht die Bundesregierung — fiir die Erziehungs- und
Bildungspolitik verantwortlich. Seit dem frithen 19. Jahrhundert haben die Staaten die Regulatio-
nen fiir die Zulassungen zum Lehrerberuf bestimmt. Obwohl also die Bundesregierung diesbeziig-
lich keine Autoritit in den einzelnen Staaten hat, spielt sie eine zunehmend wichtigere Rolle in-
nerhalb des Schul- und Hochschulsystems, da sie die Gewdhrung von Bundeszuschiissen abhingig

Z.£.Pad — 52. Jahrgang 2006 — 51. Beiheft
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chen, hochschulbasierten Lehrerausbildungsprogrammen. Der dritte Ansatz schlieflich,
das Paradigma der sozialen Gerechtigkeit, hat die Aufgabe der Entwicklung eines sozio-
kulturellen Bewusstseins und interkultureller Kompetenzen von angehenden Lehrern in
den Mittelpunkt gestellt. Lehrer miissten demzufolge dazu befihigt werden, der zuneh-
mend heterogener werdenden Schiilerschaft gerecht zu werden. — In meinem Beitrag
mochte ich diese drei wichtigsten Positionen zur Lehrerexpertise in den Vereinigten
Staaten erortern und dabei verdeutlichen, wie sie jeweils die Diskussion um Lehreraus-
bildung beeinflusst haben.

1. Reform der Lehrerbildung durch die Erarbeitung von Kompetenzen
und Standards

Seit dem frithen 20. Jahrhunderts wurden in den Vereinigten Staaten Anstrengungen
unternommen, eine ,wissenschaftliche“ Grundlage fiir die Lehrerbildung zu schaffen.
Die Grundidee bestand und besteht darin, angehenden Lehrern das Wissen, die Fahig-
keiten und diejenigen Dispositionen zu vermitteln, die sich aufgrund von Forschungs-
ergebnissen fiir effektiven Unterricht als bedeutsam erwiesen haben. Eine der ersten
Bemiihungen, ein solches wissenschaftsbasiertes Curriculum der Lehrerausbildung zu
schaffen, war die Commonwealth Teacher Training Study, die in den Jahren 1925 bis
1928 an der Universitit Chicago durchgefiihrt worden ist (Charters/Walpes 1929). In
dieser umfangreichen Studie, die von Saylor (1976) als ,, Tabellenorgie® bezeichnet wor-
den ist, haben Forscher versucht, diejenigen Eigenschaften und Charakteristika effekti-
ver, erfolgreicher Lehrer auf unterschiedlichen Jahrgangsstufen sowie in unterschiedli-
chen Schulgemeinden herauszufinden, indem sie im ganzen Land Interviews mit Leh-
rern, Eltern, Schulverwaltern, Vertretern der Lehrergewerkschaften und Studenten und
Professoren der Pddagogik durchfiihrten. Im Anschluss hieran wurde ein Gremium aus
21 Experten eingesetzt, das nach einer bestimmten Methode einen Konsens hinsichtlich
der Kennzeichen effektiver Lehrer finden sollte. Jedes der drei Merkmale wurde mit ei-
ner Liste von Indikatoren versehen. Einige Beispiele fiir solche Indikatoren waren:

e Anpassungsbereitschaft — Geht nicht zu Tanzveranstaltungen und spielt keine Kar-
ten, falls die Gemeinde dagegen eingestellt ist;
Takt — Kann gut mit wiitenden Eltern umgehen;
Ruhe — Versucht nicht, durch lautes Sprechen die Lautstirke der Schiiler zu tiber-
tonen.

Obwohl einige dieser Eigenschaften uns heute schmunzeln lassen, beinhaltet die gesam-
te Liste gleichwohl einige Punkte, die durchaus den gegenwirtig formulierten Standards

machen kann von der Erfiillung ihrer Wiinsche seitens der einzelnen Staaten (Early 2000). So kann
sich etwa gegenwirtig ein Staat aus den mit dem ,,No Child Left Behind“-Programm verbundenen
Leistungstests zuriickziehen, muss aber dann damit rechnen, dass substanzielle Teile der finanziel-
len Zufliisse des Bundes wegfallen.
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fiir gute Lehrerarbeit entsprechen.? Zusitzlich zur Erarbeitung einer Liste der Eigen-
schaften effektiver Lehrer fiihrten die Forscher eine Arbeitsanalyse durch, indem sie
mittels postalischer Fragebogen Lehrer in 42 Staaten nach den von ihnen als effektiv be-
urteilten beruflichen Handlungsweisen befragten. Die Forschungsgruppe reduzierte die
mehr als 200.000 erhaltenen Aussagen auf eine Liste von 1.001 Aktivititen, die in sieben
Felder aufgeteilt wurden. Hierzu gehorte auch Klassenfithrung und Unterweisung. Die
Beispiele, die effektives Lehrerhandeln illustrieren sollten, schlossen auch die Auswahl
der fiir eine bestimmte Klasse geeigneten Unterrichtsformen ein, aber auch die Auswahl
geeigneter Veranschaulichungen.

Der Grundgedanke bestand darin, dass die 83 Eigenschaften und 1.001 Aktivitidten
in die Lehrerausbildungsprogramme eingebaut werden wiirden und auf diese Weise die
bestehende Praxis der Lehrerausbildung veridndert werden wiirde. Obwohl diese ganzen
Bemiihungen nur sehr geringen Einfluss auf die Lehrerausbildungsprogramme in den
USA hatten, bilden sie einen Prizedenzfall, der bis heute das Denken iiber die Reform
der Lehrerbildung bestimmt. Die Methoden der empirischen Forschung und die Tech-
niken der Konsensfindung mégen raffinierter geworden sein, aber der Grundgedanke
bleibt: Es existiert ein berufsbezogenes Wissen, dass in die Lehrerausbildung einflieflen
sollte und alle diejenigen Dinge einschlief3t, die von guten Lehrern gewusst und gekonnt
werden sollten.

In den 1960er- und 1970er-Jahren dominierte die so genannten performance/com-
petency-based teacher education (P/CBTE) die Diskussion in den USA; allerdings wurde
nur wenig davon umgesetzt. Diese an konkreten Fihigkeiten orientierte Lehrerausbil-
dung wurde einer Lehrerbildung gegeniibergestellt, bei der man ein staatlich reguliertes
Kurs- oder Seminarprogramm an Universitidten zu absolvieren hatte, um dann eine ent-
sprechende Lizenz zu bekommen. Bei P/CBTE-Programmen dagegen wurden Lehrer
nur dann fiir den Beruf zugelassen, wenn sie praktisch demonstrieren konnten, dass sie
iiber vorab definierte Kompetenzen auch tatsichlich verfiigten (Gage/Winne 1975). ,,Im
Rahmen solcher kompetenzorientierten Programme sind die Leistungsziele — also, das,
was man Kénnen muss — vorab in priziser Weise definiert. Der Student muss demonst-
rieren, dass er dazu in der Lage ist, Lernprozesse seiner Schiiler zu beférdern oder zu-
mindest ein solches berufliches Verhalten zu zeigen, von dem man weif3, dass es tibli-
cherweise Lernprozesse befordert. Er ist verantwortlich dafiir, dass er eine bestimmte
Kompetenzebene nicht unterschreitet, die fiir die Aufgabe des Unterrichtens essenziell
sind“ (Elam 1971, S. 1).

In derjenigen Version von P/CBTE, die in den 1960er- und 1970er-Jahren vor-
herrschte, bezog man sich sehr stark auf die behavioristische Psychologie und die Sys-
temtheorie, wobei die Kompetenzen hiufig auf der konkreten Verhaltensebene definiert
waren. Differenzierte Managementsysteme wurden aufgebaut, mit deren Hilfe die

3 Zum Beispiel sind Eigenschaften wie ,,Inspiration®, die Schiiler dazu ermutigen soll, eigenstindig
Problemlosungen zu finden, oder ,Wachheit®, die es ermdoglichen soll, sich rasch an die Denkwege
von Schiilern anzuschlieflen, Eigenschaften eines schiilerzentrierten Unterrichtens — ein Ansatz,
der sich in den gegenwirtigen Standards fiir den kompetenten Lehrer wieder findet.
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Kompetenzentwicklung von angehenden Lehrern erfasst werden sollten (McDonald
1973). Die Kompetenzen selbst basierten angeblich auf den Ergebnissen der empiri-
schen Prozess-Produkt-Unterrichtsforschung, die bekanntlich darauf ausgerichtet war,
spezifische Verhaltensweisen von Lehrern mit den Lernzuwichsen von Schiilern zu ver-
kniipfen, wobei die Lernzuwichse tiblicherweise mittels standardisierter Leistungstests
ermittelt wurden. Ein Hauptkritikpunkt an der damaligen P/CBTE bezog sich auf deren
lange Listen von Kompetenzen (Michigan State University hatte mehr als 1.500 in ihren
Programmen), die einer sehr fragmentierten Sichtweise von Unterrichten Vorschub leis-
teten und zugleich Unterrichten auf ,Belehren® begrenzten (Broudy 1973). Neben den
hohen finanziellen Kosten und dem immensen Zeitaufwand bei der Lehre selbst ist ein
weiterer Grund fiir den sehr geringen Umsetzungsgrad von P/CBTE darin zu sehen,
dass die Forschungsbasis fiir die anzustrebenden Kompetenzen sehr skeptisch beurteilt
wurde. Heath/Nielsen umfassende Forschungsiibersicht aus dem Jahre 1974 kam zu
dem Ergebnis, dass im Grunde keine empirische Basis fiir die Verbindlichmachung von
Kompetenzen innerhalb von solchen Lehrerausbildungsprogrammen existierte.

Von den 1990er-Jahren bis heute ist P/CBTE wieder auferstanden, und zwar in Ge-
stalt einer leistungsorientierten Kompetenzerfassung im Laufe des Prozesses der Leh-
rerbildung, welche auf Standards basiert, die den Lehrerbildungsinstitutionen von staat-
lichen Stellen vorgeschrieben werden (Valli/Rennert-Ariev 2002; Zeichner 2005). Statt
langer Listen von Hunderten von Kompetenzen, die ein angehender Lehrer beherrschen
muss, um eine Zulassung zum Beruf zu bekommen, wird gegenwirtig auf einige wenige
Standards gesetzt, die dann durch Wissenselemente, Fahigkeiten und Eigenschaften wei-
ter ausgearbeitet werden, wodurch wiederum die Standards niher definiert sind.

In den frithen 1990er-Jahren hat das Council of Chief State School Officers, der Ver-
band der hochsten Bildungsadministratoren aus den 50 Staaten der USA, ein Projekt
gefordert, dass zu einem Set von Modell-Standards fiir die Lizensierung von angehen-
den Lehrern gefiihrt hat, welches wiederum den einzelnen Staaten als Grundlage fiir die
Entwicklung von Kompetenzbeurteilungssystemen angehender Lehrer dienen sollte.
Diese Standards, die allgemein als die Interstate Teacher Assessment and Support Consor-
tium- oder INTASC-Standards bezeichnet werden (Council of Chief State School Of-
ficers 1992), sowie die auf dieser Basis entwickelten weiteren Standards fiir Unterrichts-
facher wie Naturwissenschaften oder Mathematik, haben sehr starken Einfluss auf die
Entwicklung der Lehrerausbildung in vielen Staaten der USA genommen. Das ur-
spriingliche INTASC-Dokument bestand aus 10 Standards, von denen jeder durch die
Benennung von Wissenselementen, Fahigkeiten und Dispositionen definiert war. Von
diesen 10 Standards wurde angenommen, dass sie einen gemeinsamen Kern von Wissen
und Fiahigkeiten definierten, die von allen Lehrern erworben werden sollten. An diesen
gemeinsamen Kern sollten die Standards fiir die einzelnen Ficher und Schulstufen an-
schlieffen. Das Ziel war, dass moglichst alle diese verschiedenen Standards bei der Lizen-
sierung von zukiinftigen Lehrern Berticksichtigung finden sollten.

Anders als noch in den 1970er-Jahren, in denen man eine solide empirische Basis fiir
die Standards in Anspruch nahm, wurden die INTASC-Standards von Expertengruppen
aus Wissenschaft und Praxis erarbeitet, die auf der Basis eines Konsens-Modells arbeite-
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ten, das sich im Grunde nicht sehr vom Konsensmodell der eingangs erwahnten Com-
monwealth Teacher Training Study aus den 1920er-Jahren unterschied. Die Experten-
gruppen erarbeiteten die Modell-Standards mit Blick auf die folgenden fiinf zentralen
Annahmen iiber gutes Unterrichten aus, die vom National Board for Professional Tea-
ching Standards (NBPTS) iibernommen wurden:

o Lehrer fiithlen sich ihren Schiilern und deren Lernen verpflichtet.
Lehrer kennen ihre Unterrichtsficher und wissen, wie man sie verschiedenen Typen
von Lernenden vermittelt.

e Lehrer sind fur die Organisation und die Kontrolle (monitoring) des Lernens der
Schiiler verantwortlich.

e Lehrer reflektieren systematisch ihre berufliche Praxis und lernen aus ihren Erfah-
rungen.

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

Die 10 Modell-Standards des INTASC decken ein breites Spektrum von Aspekten des
Unterrichtens ab, wie z.B. Kenntnis der Fachinhalte, Wissen iiber Lernen, Entwicklung,
Unterrichten, Strategien der Schiilerbeurteilung etc. Zwei Beispiele sollen dies verdeutli-
chen:

Standard 2: Ein Lehrer versteht, wie Kinder lernen und sich entwickeln und kann Lern-
gelegenheiten schaffen, die intellektuelle, soziale und personliche Entwicklung unter-
stlitzen.

e Wissen: Ein Lehrer versteht, wie Lernen stattfindet — wie Schiiler Wissen konstruie-
ren, Fahigkeiten erwerben und geistige Gewohnheiten entwickeln — und er weif3,
mittels welcher Unterrichtsstrategien er das Lernen der Schiiler fordert.

e Dispositionen: Ein Lehrer ist bereit und in der Lage, die Starken seiner Schiiler als
Ausgangspunkt fiir weiteres Wachstum zu benutzen; die Fehler seiner Schiiler ver-
steht er als Anlésse fiir weiteres Lernen.

e Handeln: Ein Lehrer richtet die Aufmerksamkeit der Schiiler auf ihr ,mitgebrachtes
Wissen, er verkniipft neue Ideen mit bereits vorhandenem Wissen, schligt die Brii-
cke zur Erfahrungswelt der Schiiler, bietet Gelegenheiten zur aktiven Entwicklung
und Erprobung von Ideen, Materialien und ermutigt Schiiler, selbst Verantwortung
fiir ihr Lernen zu iibernehmen.

Standard 3: Ein Lehrer weif3, wie die Schiiler sich untereinander in ihren Zugingen zum
Lernen unterscheiden; er ist in der Lage, der Unterschiedlichkeit der Schiiler im Unter-
richt gerecht zu werden.

e Wissen: Ein Lehrer versteht und erkennt unterschiedliche Zuginge zu Lernen und
Leisten, ebenso unterschiedliche Lernstile, multiple Intelligenzen und Leistungsmodi
und kann einen Unterricht gestalten, der an den Stirken der Schiiler ansetzt und
diese weiterentwickelt.
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e Disposition: Ein Lehrer ist davon tiberzeugt, dass alle Kinder auf hohem Niveau ler-
nen konnen; beharrlich unterstiitzt er alle Kinder dabei Erfolge zu erzielen.

e Handlungen: Ein Lehrer versucht, das familidre und kulturelle Umfeld seiner Schii-
ler zu verstehen und setzt dieses Verstindnis ein, um seinen Unterricht mit der Er-
fahrungswelt der Schiiler zu verkniipfen. (Zum Beispiel indem er ausdriicklich Ver-
bindungen zwischen fachlichen Inhalten und aktuellen Ereignissen in der Gemein-
schaft herstellt, oder indem er Aufgaben stellt, die eine Beziehung zu den Erfahrun-
gen und Kulturen der Schiiler haben.)

Diese sowie auch die in vielen Staaten der USA auf dieser Basis entwickelten weiteren
Standards entsprechen einer reformpadagogischen Grundhaltung (pedagogical progres-
sivism; Labaree 2004) bzw. einer lern- und schiilerzentrierten Sichtweise von Unterrich-
ten (Darling-Hamond 2000). Sie stellen die Anpassung des Unterrichts an den einzel-
nen Schiiler sowie ein verstindnisorientiertes Erarbeiten von Unterrichtsinhalten in den
Mittelpunkt. Zahlreiche Lehrerausbildungsprogramme in den USA haben dementspre-
chend differenzierte Kompetenzbeurteilungssysteme aufgebaut, die im Wesentlichen in
einer Dokumentation des Entwicklungsprozesses von Lehramtsstudierenden in Form
von netzwerkgestiitzten individuellen Portfolios festgehalten werden.

Eine andere Strategie zur Erarbeitung einer berufswissenschaftlich fokussierten Wis-
sensbasis fiir Lehrerberuf und Lehrerbildung besteht darin, unterschiedliche Schul- und
Bildungsexperten zu den verschiedenen Aspekten des Lehrerberufs (Didaktik, Lernen,
sozialer Kontext) zusammenzubringen und sie dazu anzuhalten, in einer einfiihrenden,
narrativen Weise diejenigen Wissenselemente, Fihigkeiten und Dispositionen zu pri-
sentieren, iiber die ein Berufsanfinger im Lehrerberuf verfiigen sollte. Ahnlich wie bei
den INTASC-Standards, so hat man sich auch hier teilweise auf Forschungsergebnisse
gestiitzt; wo solche Forschungsergebnisse nicht vorlagen, haben sich die Expertenrun-
den auf ihre eigene professionelle Wissensbasis verlassen. Die American Association of
Colleges for Teacher Education (AACTE), der grofite Fachverband der Ed Schools in den
USA, hat in den 1980er-Jahren ein solches Projekt geférdert, welches dann zur Verof-
fentlichung eines Buches gefiihrt hat, in dem all diejenigen Dinge aufgefiihrt sind, von
denen man annahm, dass sie ein Anfinger im Lehrerberuf wissen und kénnen muss
(Reynolds 1989).

Kirzlich hat die National Academy of Education (NAE) ein vierjahriges Projekt
durchgefiihrt, in dessen Verlauf ein 27-kopfiges Expertengremium aus Theoretikern
und Praktikern sich auf einen umfangreichen Inhaltskanon verstindigt, von dem es an-
nahm, dass ein Berufsanfinger ihn beherrschen muss, bevor er eigenverantwortlich un-
terrichtet. Der Bericht dieses Komitees (Darling-Hammond/Bransford 2005) spricht ei-
ne ganze Bandbreite von Themen an: Unterrichtsinhalte, Heterogenitét der Schiiler, Be-
urteilung, Klassenfithrung, Lern- und Entwicklungstheorien, Sprachentwicklung sowie
curriculare Planung.

Die in den entsprechenden Berichten von 1989 und 2005 ausgewiesene Wissensbasis
fitir Berufsanfinger konnte — wenn man es denn tun wollte — in eine Liste von Standards
und Kompetenzen transformiert werden. Ich habe im NAE-Komitee mitgearbeitet.
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Dort wurde auch der Wert unseres Berichts fiir eine interne Evaluation der Lehrerbil-
dung erortert, einer Evaluation im Vergleich zu denjenigen Wissensbereichen, die wir in
unserem Bericht als essenziell fiir Berufanfinger ausgewiesen hatten. Ziel war es, Leh-
rerbildungsinstitutionen zu einer Art Selbst-Erforschung ihrer eigenen Arbeit zu veran-
lassen; genauso, wie sie schon beim AACTE-Bericht von 1989 Absicht war. Mittlerweile
hat Linda Darling-Hammond, eine der Vorsitzenden der NAE-Arbeitsgruppen, vor-
geschlagen, dass das in dem Bericht angefithrte Wissen als eine Basis fiir bundesweite
Examina herangezogen wird, denen alle Absolventen von Lehrerausbildung sich zu un-
terziehen hitten, und dass es zugleich als Basis fiir die verpflichtende Akkreditierung
von Lehrerausbildungsprogrammen dienen soll (Darling-Hammond/Baratz-Snowden
2005).4

Obwohl noch nicht klar ist, was mit dem Bericht der National Academy of Education
(NAE) geschehen wird, ist es doch gleichwohl eindeutig, dass der Professionalisierungs-
Ansatz einen enormen Einfluss auf die Lehrerausbildungsprogramme in den USA ge-
habt hat. Im Jahre 2004 hatten 49 der 50 Bundesstaaten Standards fiir angehende Lehrer
erarbeitet (Spellings 2005). Die Anerkennung eines Lehrerausbildungsprogramms in-
nerhalb eines Staates sowie auch dessen nationale Anerkennung durch den National
Council for the Acccreditation of Teacher Education (NCATE), der die grofere der beiden
Akkreditierungsinstitutionen ist, ist nur moglich, wenn eine Institution der Lehrerbil-
dung sehr ausfithrlich dokumentiert, welche Standards im Ausbildungscurriculum ab-
gedeckt sind und wie man ihr je individuelles Erreichen erfasst. In den USA ist eine re-
gelrechte Industrie entstanden, die sich der Produktion von netzbasierten, ,elektroni-
schen‘ Lehrer-Portfolios widmet. In iiber 90% aller amerikanischen Lehrerbildungspro-
gramme werden sie als Form der Erfassung und Beurteilung des Grades des Erreichens
von Lehrerstandards fiir die Eingangsqualifikation eingesetzt.

2. Reform der Lehrerbildung durch eine Ausweitung der
fachwissenschaftlichen Studienanteile und eine Begrenzung der
berufswissenschaftlichen Elemente

Vor der Einftihrung formeller Programme zur Lehrerausbildung in den USA diente eine
klassische Allgemeinbildung (classical liberal arts education) als die einzige Vorbereitung
auf die Unterrichtstitigkeit (Borrowman 1965). Im Jahre 1930 hat Abraham Flexner,
der in den USA grof3en Einfluss auf die Medizinerausbildung genommen hat, eine Stu-
die zur Universititsausbildung in den USA, Grofbritannien und Deutschland veroffent-
licht, in der er eine Auffassung von Lehrerausbildung vertrat, die lange in direktem Ge-
gensatz zum Professionalisierungsansatz stand (Flexner 1920). Dieser Ansicht zufolge

4  Gegenwirtig ist eine bundesweit giiltige Akkreditierung von Lehrerausbildungsprogrammen in
den meisten Staaten der USA freiwillig. Insgesamt bemiiht sich etwa die Hélfte aller Lehrerbil-
dungsinstitutionen um eine solche Akkreditierung bei einer der zwei zustindigen Institutionen,
dem NCATE (National Council for Accreditation of Teacher Education) und der TEAC (Teacher
Education Accreditation Council).
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sind ein akademisches Wissen in den Unterrichtsfichern sowie allgemeine Intelligenz
alles, was benotigt wird, um den Lehrerberuf auszuiiben. Alles weitere Dinge, die man
als Lehrer braucht, kénnten am besten im Verlaufe der Berufstitigkeit erworben wer-
den.’> ,Warum sollte eine gebildete Person, die sich in Erziehungsphilosophie und Er-
ziehungspraxis auskennt, sich nicht selbst weiterhelfen konnen? Warum sollte man
wihrend der prigenden Studienjahre die Aufmerksamkeit auf Trivialititen und Anwen-
dungen lenken, mit denen der gesunde Menschenverstand sehr wohl zurechtkommt,
wenn die Zeit daftir ggkommen ist“ (ebd., S. 991.).

Diese Auffassung, der zufolge ein Wissen in den Unterrichtsinhalten, allgemeine In-
telligenz und sprachliche Fihigkeiten die entscheidenden Voraussetzungen fir die Auf-
nahme des Lehrerberufs sind, hat mancherlei Konsequenzen.

Erstens gibt es seit den 1980er-Jahren in einigen Staaten Bemiithungen zu einer Aus-
weitung der Allgemeinbildung und dem Studium der Unterrichtsficher, wobei die An-
forderungen in den berufsbezogenen Studien reduziert werden. In einigen Staaten (z.B.
Texas) ist sogar per Gesetz die Zahl der berufsbezogenen Kurse in der Lehrerausbildung
(Erstausbildung) begrenzt worden (Imig 1988). Parallel zu diesen Bemithungen sind in
vielen Lehrerausbildungsprogrammen die Zugangsbedingungen sowie die Abschluss-
priifungen verschirft worden. Gegenwirtig miissen in den meisten Staaten angehende
Lehrer auch eine akademische Priifung in den Unterrichtsfichern ablegen, die sie spater
unterrichten moéchten. Sowohl die Anhidnger des Professionalisierungsansatzes als auch
die Anhinger des Deregulierungsansatzes stimmen hinsichtlich der Bedeutung einer Er-
fassung des Wissensstandes in den Unterrichtsfichern iiberein. Der Dissens beginnt an
der Stelle, wo die Erstgenannten zusitzliche berufsbezogene Studienelemente einfor-
dern, die vor dem Eintritt in den Lehrerberuf und vor dem eigenverantwortlichen Un-
terrichten erfolgreich absolviert werden miissen. Dartiber hinaus ist argumentiert wor-
den, dass die Ausweitung fachbezogener Studieninhalte noch keineswegs den Erwerb
von fachdidaktischem Wissen (pedagogical content knowledge) mit einschliele, wobei
man genau diesen Wissenstypus bendtige, um sein Fachwissen an unterschiedliche
Schiilergruppen vermitteln zu konnen (Shulman 1984). Aber trotz aller Bemithungen
um die Integration und Ausweitung der Fachstudien im Curriculum der Lehrerausbil-
dung haben gegenwirtig nur 47% aller Lehrer in den USA einen Hauptfach, also: Ma-
jor-Abschluss in dem Fach, das sie unterrichten (Spellings 2005).°

Eine andere Implikation des Deregulierungsansatzes ist darin zu sehen, dass seit den
1980er-Jahren eine Reihe von privaten Stiftungen, aber auch staatliche Bildungsverwal-
tungen und das Bundesbildungsministerium, sehr aktiv zu alternativen Ausbildungs-
und Zertifizierungsprogrammen ermuntert haben, in denen man eine Zulassung zum

5 Kiirzlich ist von den Anhingern dieses Ansatzes als eine weitere Voraussetzung ein einwandfreies
polizeiliches Fithrungszeugnis definiert worden.

6 Dies ist teilweise dadurch zu erkliren, dass in einigen Staaten der USA ein Fachstudium mit
Hauptfach- bzw. Major-Abschluss einfach nicht zu den Voraussetzungen fir die Zulassung zum
Lehrerberuf gehort. Eine andere Ursache ist natiirlich auch darin zu sehen, dass viele Lehrer nach
dem Eintritt in den Beruf fachfremd unterrichten, weil in der betreffenden Region Lehrermangel
herrscht.
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Lehrerberuf bei reduzierten Anforderungen an eine berufsbezogene Ausbildung vor
dem eigentlichen Berufseintritt bekommen kann. In einem Fall eines solchen Alterna-
tive-Programms haben Universititen und Ed Colleges Programme fiir die Post-Bachelor-
Ebene erarbeitet, die sehr schulpraktisch ausgerichtet waren und sehr viel weniger be-
rufsbezogene Studien beinhalteten als eines der tblichen vier- der funfjahrigen Un-
dergraduate-Programme.

In den 1950er- und 1960er-Jahren hat die Ford-Foundation mehr als 70 Mio. Dollar
in Initiativen zur Entwicklung von an den Bachelor-Grad anschlieende Postgraduate-
Programme mit einem vollstindigen akademischen Hauptfach-Abschluss investiert
(Stone 1968). Gegenwirtig nimmt ungefihr ein Drittel der Berufsanfinger den Lehrer-
beruf auf der Basis eines post-bachelor Master-Studiums auf (Feistritzer 1999), und in
einer aktuellen Ubersicht werden 290 solcher Programme ausgewiesen (AACTE 2000).

Neben den von Universititen und Colleges angebotenen alternativen Ausbildungs-
programmen existieren seit einigen Jahren auch solche Ausbildungswege, die von
Schulbezirken und privaten Anbietern bereit gestellt werden. ,, Teach for America® das
»New Teacher Project” and ,,Troops to Teachers“ (Feistritzer 2005) sind darauf ausge-
richtet, spezielle Interessentengruppen fiir den Lehrerberuf zu gewinnen wie z.B. Absol-
venten von Eliteuniversititen oder pensioniertes Militirpersonal. Das vom Bund erlas-
sene Erziehungsgesetz ,No Child Left Behind“ verlangt zwar von allen Lehrern, dass sie
bestimmte Zulassungsvoraussetzungen des Staates erfiillen, aber dariiber hinaus gibt es
in den USA sehr grofle Unterschiede dahingehend, welche Voraussetzungen denn nun
erfiillt sein mussen. Eines dieser Programme (The American Board for the Certification
of Teaching Excellence, ABCTE) wird gegenwirtig in fiinf Staaten anerkannt. Es verlangt
lediglich das Bestehen von zwei schriftlichen Tests: einen im Bereich von Unterrichtsin-
halten, und einem anderen, der sich auf berufsbezogenes pidagogisches Wissen bezieht.
Eine vorauslaufende Lehrerausbildung ist bei ABCTE nicht notwendig.”

Einige Kritiker der an Colleges und Universititen stattfindenden Lehrerausbildung
gehen so weit, die Abschaffung einer staatliche Priifung und Lizensierung von Lehrern
zu fordern und den 6ffentlichen Schulen das Recht zu geben, diejenigen Personen ein-
zustellen, die sie mochten. Diese Kritiker behaupten, dass dadurch hohe Qualitit errei-
chen lisst, da ja erfolglose Lehrer entlassen bzw. deren Vertrige nicht verldngert werden
konnten (vgl. Hess 2001).

3. Reform der Lehrerbildung durch Ausbildung von kulturell kompetenten
Lehrern, die fiir mehr soziale Gerechtigkeit arbeiten

Seit den Anfingen der formalen Lehrerausbildung in den USA hat es immer eine Grup-
pe von Pidagogen gegeben, die Lehrerausbildung mit dem Ziel der Schaffung einer ge-
rechteren, menschlicheren Gesellschaft verbunden hat. Als Teil dieses sozialreformeri-

7 Die US-Regierung hat 35 Mio. Dollar ohne Ausschreibungsverfahren an ABCTE gegeben. Dies ist
Teil einer Strategie, alternative Wege zum Lehrerberuf zu fordern, die nicht an den Besuch von Ed
Schools etc. gebunden sind.



106 Grundlagen

schen, gerechtigkeitsorientierten Reformansatzes hat es seit dem frithen 19. Jahrhundert
Lehrerbildungsprogramme gegeben, die darauf abzielten, Lehrer auf ihre Rolle als
Agenten gesellschaftlichen Wandels vorzubereiten ( z.B. Limbert 1934; McDonald 2005;
Oakes 1996; Smith 1980).

Gegenwirtig dominieren zwei Aspekte diesen reformorientierten, gesellschaftskriti-
schen Lehrerbildungsansatz in den USA. Erstens wurde angesichts der ethnisch und
kulturell immer heterogener werdenden Schiilerschaft der offentlichen Schulen in den
USA einerseits und der Dominanz der weiflen, monolingualen Lehrerschaft andererseits
grofler Wert auf die Entwicklung einer soziokulturellen Bewusstheit und interkulturel-
len Unterrichtskompetenz der angehenden Lehrer gelegt (vgl. Cochran-Smith/Davis/
Fries 2004; Zeichner/Hoeft 1996). Zweitens hat es verstirkt Bemithungen zur Gewin-
nung von Menschen unterschiedlicher Hautfarbe (individuals of color®) fiir den Lehrer-
beruf gegeben, und es sind spezielle Programme, die auf die Anwerbung von Minoriti-
ten ausgerichtet sind, ins Leben gerufen worden (Villegas/Lucas 2004).

In den letzten Jahren sind viele Ver6ffentlichungen zu denjenigen Eigenschaften und
Fahigkeiten erschienen, die man fiir ,,kulturell kompetentes Unterrichten“ benétigt. Ei-
ne Reihe von Forschern (z.B. Gay 2000; Gonzalez/Moll/Armenti 2005; Haberman 1996;
Irvine/Armento 2001; Ladson-Billings 1994; Villegas 1991) konnten die grofle Bedeu-
tung solchen Wissens, solcher Dispositionen und solcher Fihigkeiten aufzeigen, die
iiber die tiblichen Standards wie diejenigen der INTASC hinausgehen. Diese Forscher
haben z.B. die Notwendigkeit unterstrichen, dass Lehrer zur Forderung des Lernens der
Schiiler dazu in der Lage sein miissen, an die von ihren Schiilern in die Schule mitge-
brachten kulturellen Ressourcen anzuschlieffen und dadurch Briicken zwischen Familie
und Schule zu schlagen. Angehende Lehrer miissen lernen, wie sie etwas iiber die Kultur
und Gemeinschaften ihrer Schiiler erlernen konnen und wie man dieses Wissen in das
Schulleben, in das Curriculum und in das soziale Leben der Klasse integriert. Einige
Lehrerausbildungsprogramme haben Standards entwickelt, die explizit auf den Aspekt
der interkulturellen Unterrichtskompetenz bezogen sind. Ein Beispiel hierfiir ist das
Evergreen State College in Olympia, Washington (Vavrus 2002). Im Folgenden mdochte
ich Beispiele fiir Lehrerstandards geben, die sich auf die interkulturelle Unterrichts-
kompetenz beziehen; sie wurden im Rahmen eines nationalen Netzwerks zur Lehrerbil-
dungsreform erarbeitet (Urban Network to Improve Teacher Education), an dem auch
meine Universitit mehrere Jahre teilgenommen hat:

e Wissen: Fin Lehrer versteht die Art der Lebensfiihrung in denjenigen Gemeinschaf-
ten, aus denen seine Schiiler kommen, er versteht, wie seine Schiiler ihr Wissen an-
wenden und zeigen, wie sie Geschichten erzihlen und wie sie mit Gleichaltrigen und
Erwachsenen umgehen.

e Dispositionen: Ein Lehrer erkennt bei allen Schiilern Moglichkeiten des Lernens, an-
statt die Unterschiede zwischen Schiilern als ein zu iiberwindendes Problem anzuse-

8 Die Bezeichnung ,individuals of color bezieht sich in den USA auf Afroamerikaner, Hispanics,
Nachfahren der eingeborenen Amerikaner (native Americans) und Asiaten.
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hen. Ein Lehrer ist tiberzeugt davon, dass er einen wichtigen Beitrag zum Lernpro-
zess seiner Schiiler leisten kann.

e Handlungen: Ein Lehrer ist dazu in der Lage, Aspekte der Fihigkeiten, der Erfahrun-
gen, der Kultur, der Formen sozialen Miteinanders, der Bedeutungsfelder und der
Gemeinschaftsressourcen in den Unterricht und das Klassenzimmer einzubeziehen,
sodass das Lernen der Schiiler geférdert wird.

Es wird angenommen, dass ein solcherart kulturell kompetentes Unterrichten die Leis-
tungsliicke zwischen den Schiilern in den Schulen der USA verkleinern wird — eine Leis-
tungsliicke, die dazu gefithrt hat, dass 4rmere und farbige Schiiler seltener Zugang zu
guten Lehrern und zu einer qualifizierten Bildung erhalten (Education Trust 2000; Ko-
zol 2005). Parallel zu diesem Bemiihen um ein kulturell kompetentes Unterrichten sind
viele der an Gerechtigkeit und gesellschaftlichem Wandel orientierten Lehrerausbil-
dungsprogramme darauf gerichtet, dass zukiinftige Lehrer sich nicht nur innerhalb ih-
rer Schule, sondern auch im weiteren schulischen und gesellschaftlichen Kontext fiir so-
zialen Wandel engagieren.

Die Forschung hat einige derjenigen Faktoren herausgearbeitet, die sich in Leh-
rerausbildungsprogrammen bei der Vermittlung von Fihigkeiten zu kulturell kompe-
tentem Unterricht sowie einer an sozialer Gerechtigkeit orientieren Haltung bewihrt
haben. Hierzu gehort z.B., dass bei der Auswahl von Bewerbern darauf geachtet wird, ob
sie sich dem Lernen aller Schiiler verpflichtet fithlen. Weiterhin sind sorgfiltig beobach-
tete und ausgewertete schulpraktische Erfahrungen in multikulturellen Schulen und
Schulgemeinden wichtig, ebenso der Einsatz von Laien aus den entsprechenden Schul-
gemeinden bei der Vermittlung kulturellen und sprachlichen Wissens und die Vermitt-
lung von Unterrichts- und Beurteilungsmethoden an zukiinftige Lehrer, die der kultu-
rellen und sprachlichen Vielfalt in den Schulen gerecht werden (Ladson-Billings 1995;
Zeichner/Hoeft 1996).

4. Schlussfolgerungen

Die Geschichte der Lehrerbildung in den USA ist bestimmt vom stindigen Widerstreit
der Anhidnger der im Vorangegangenen erdrterten drei Paradigmen der Lehrerexpertise
und der Lehrerausbildung. In den verschiedenen politischen und 6konomischen Phasen
des Landes sind immer wieder andere Konfigurationen aus dem Widerstreit der drei Pa-
radigmen entstanden. So hat etwa in Zeiten der schweren 6konomischen Krise oder von
Rassenspannungen der Ansatz der sozialen Gerechtigkeit stirkere Unterstiitzung gefun-
den (vgl. Liston/Zeichner 1991). Gegenwirtig, unter einer konservativen Bundesregie-
rung wie in den 1950er-Jahren, hat das Lager der Anhinger von Deregulierung viel Zu-
lauf. Der Professionalisierungsansatz ist konstant durchgehalten worden; seine Anhén-
ger waren und sind daran interessiert, die Lehrerausbildung aufwendiger zu gestalten,
d.h. zu verlidngern und die Standards sowohl fir den Zugang zur Lehrerausbildung als
auch bei ihrem Abschluss anzuheben.



108 Grundlagen

Sowohl Lehrerausbildungsprogramme als auch die Arbeit der Lehrer selbst sind
immer von Elementen aus allen drei Ansitzen beeinflusst worden. Gegenwirtig hat, wie
schon erwihnt, jedes Lehrerausbildungsprogramm in den USA ein kompetenzbasiertes
Beurteilungssystem integriert, welches auf Standards basiert, deren Beherrschung von
den Studierenden demonstriert werden muss — klarerweise ein Ergebnis des Einflusses
der Professionalisierungs-Anhinger. In den allermeisten Staaten der USA miissen Leh-
rerstudenten fachbezogene Priifungen in ihren Unterrichtsfichern absolvieren, um zum
Lehrerberuf zugelassen zu werden — dies ist ein Ergebnis des Deregulations-Ansatzes.
Und schlief3lich haben der Staat und die Verantwortlichen der Lehrerbildung es seit den
1960er-Jahren erreicht, dass Aspekte der interkulturellen Erziehung in die Lehrerausbil-
dung integriert wurden — insofern hat sich auch dieser Ansatz ausgewirkt.

Die Staaten der USA unterscheiden sich hinsichtlich der Frage, in welchem Verhalt-
nis diese drei Ansitze jeweils zusammen kommen. Eine Dimension des Unterschieds
besteht darin, in welchem Ausmaf einzelne Saaten nicht-traditionelle, alternative Wege
zum Lehrerberuf ge6ffnet haben. In Staaten wie Texas oder Kalifornien hat gegenwirtig
die Mehrzahl der neuen Lehrer den Weg in die Schule mittels solcher alternativer Zulas-
sungsprogramme genommen, alternativer Programme, bei denen Universititen und
Colleges eine geringere Rolle spielen als zuvor. In einigen Fillen absolvieren angehende
Lehrer eine alternative Zulassung ohne jede Beteiligung von Colleges oder Université-
ten. In Wisconsin, dem Bundesstaat, in dem ich lebe, hat die Bildungsverwaltung das
Konzept alternativer Zulassungsprogramme klar abgelehnt — aufler in Bereichen, in de-
nen Lehrermangel herrschte, und auch dort werden die Standards ebenso hoch gehalten
wie in den traditionellen Zugangswegen zum Lehrerberuf.

Gegenwirtig hat die Bush-Regierung auf der Basis des ,No Child Left Behind“—
Bundesgesetzes die standardisierte Leistungsbeurteilung aller Schiiler 6ffentlicher Schu-
len sehr in den Vordergrund geschoben. Gleichzeitig ist versucht worden, die Definition
von ,erfolgreichem Unterricht® einzuengen: Erfolgreich sind nur solche Lehrer, die dazu
in der Lage sind, die Testwerte ihrer Schiiler zu steigern. Aber immer weniger Ressour-
cen werden zur Unterstiitzung dieses Testapparates und fiir die Weiterbildung der Leh-
rer in ,effektiven Unterrichtsmethoden eingesetzt, die sich angeblich als besonders
wirksam zur Steigerung der Testwerte erwiesen haben. Trotz des Fehlens empirischer
Begriindungen fiir diese Orientierung (vgl. Haney 2000; Sirotnik 2004) ist mittlerweile
die gleiche Logik auf Lehrerausbildungsprogramme angewandt worden: Wenn Colleges
und Universititen weiterhin finanzielle Unterstiitzung fiir studentische Hilfe, Forschung
etc. von Washington erhalten wollen, miissen sie sich den bundesstaatlichen Anforde-
rungen an die Berichterstattung tiber ihre Lehrerbildung bzw. Lehrerbildungspro-
gramme beugen.

In den letzten Jahren hat das Bildungsministerium in Washington jihrlich einen Be-
richt zur Lehrerqualitit vorgestellt (vgl. zuletzt Spelling 2005), der auch statistische Da-
ten tiber die Erfolgsquoten von Lehramtspriifungen fiir jeden einzelnen Staat beinhalte-
te. Jeder Staat muss einen Lehrerbildungsbericht erstellen, in dem die einzelnen Institu-
tionen der Lehrerausbildung nach ihren Erfolgsquoten in eine Rangfolge gebracht wer-
den; ,,low performing institutions“ werden benannt. Ebenso gibt es mittlerweile einen
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Trend, die Testdaten der Schiiler, die von Lehrern aus den verschiedenen Lehrerbil-
dungsinstitutionen und -programmen unterrichtet worden sind, bei der Bewertung die-
ser Institutionen und ihrer Programme mit zu beriicksichtigen. Es wird jedoch sehr
kostspielig sein, ein solches ,Modell des Nachweises positiver Wirksamkeit“ (Ha-
mel/Merz 2005) flichendeckend zu installieren, wenn es wie vorgesehen zur Norm er-
klirt wird. Ebenso sind immense konzeptuelle und technische Probleme zu iiberwin-
den, bevor man dazu in der Lage ist, die Leistungsdaten von Schiilern auf die spezifi-
schen Ausbildungsprogramme der Lehrer dieser Schiiler zuriickzufithren (McCaffrey
w.a. 2004).

Gleichzeitig mit der zunehmenden Bedeutung von Zulassungstests, die sich auf das
Wissen in den Unterrichtsinhalten beziehen, und der von der Bundesregierung und ih-
ren Unterstiitzern® betriebenen Verkleinerung der Rolle der Hochschulen innerhalb der
Lehrerausbildung sind viele hochschulbasierte Lehrerausbildungsprogramme von staat-
lichen Stellen auf den Professionalisierungsansatz verpflichtet worden. Mittlerweile
wird kritisiert, dass die gegenwirtig zu beobachtende Hyperrationalisierung der Lehre-
raubildung (z.B. Johnson u.a. 2005) vermittels der bundesweit geltenden Akkreditie-
rung durch eine dominierende Organisation, die NCTAE, faktisch zu einer Qualititsab-
senkung in der Lehrerausbildung gefiihrt hat.

Parallel zur Auseinandersetzung zwischen denjenigen, die die padagogische Erstaus-
bildung von Lehrern abschaffen und lediglich auf Unterrichtsficher bezogene Wissens-
tests sowie ein polizeiliches Fithrungszeugnis als Voraussetzung fiir den Zugang zum
Lehrerberuf definieren, und solchen, die stattdessen ein vollstindiges, an Standards ori-
entiertes Ausbildungsprogramm verlangen, sind viele Themen einer an sozialer Gerech-
tigkeit orientierten Lehrerausbildung in viele Ausbildungsprogramme integriert wor-
den. Dieser Trend ist einerseits durch entsprechende Berichte der Anhidnger dieses An-
satzes bestitigt worden; er wird andererseits auch durch die konservativen Kritiker der
Curricula der Lehrerausbildung bestitigt, die der Auffassung sind, dass diese durch die
Thematisierung von Problemen sozialer Gerechtigkeit ihren Bezug zur Praxis des Un-
terrichtens selbst sowie auch viel von ihrem akademischen Anspruch eingebiifit habe
(vgl. Steiner/Rozen 2004).

Mittlerweile findet man kaum noch ein college- oder universititsbasiertes Leh-
rerausbildungsprogramm in den USA, das nicht Elemente des Ansatzes der sozialen Ge-
rechtigkeit aufweist. Wie ich an anderer Stelle gezeigt habe (Zeichner, in Druck, b), wird
dabei nicht immer eindeutig klar, was mit ,,Unterrichten fiir soziale Gerechtigkeit ge-
meint ist, und die entsprechenden Programme weisen hinsichtlich der folgenden Di-
mensionen eine sehr grofle Vielfalt auf: (1) Man konzentriert sich entweder auf eine be-
stimmte Gruppe von benachteiligten Schiilern (z.B. auf Afroamerikaner), oder aber
man mochte eine allgemeine interkulturelle Sensibilitit und Kompetenz aufbauen. (2)
Manche Programme bringen die zukiinftigen Lehrer in direkten Kontext zu speziellen

9 Ein Indiz fiir die unsichere Zukunft von Ed Schools innerhalb der Lehrerausbildung ist der Artikel
in der New York Times ,,Who needs education schools?“ von Hartocollis (2005); vgl. hierzu auch
Zeichner (in Druck, a).
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Schiilergruppen, wihrend in anderen Programmen lediglich Texte tiber andere Kultu-
ren und Milieus gelesen werden. (3) Das Programm fokussiert mehr oder weniger aus-
geprigt das Thema der interkulturellen Sensibilitit im Unterricht verhilt (Zeicher/
Hoeft 1996).

Trotz all dieser Entwicklungen und Verinderungen, die im Vorangegangenen be-
schrieben wurden, ist die Zukunft der an Hochschulen durchgefiithrten Lehrerausbil-
dung in den USA durchaus unsicher. Der Grund hierfir liegt in der Tatsache, dass zwar
insgesamt mehr als genug Lehrer ausgebildet werden, um alle Grund- und Sekundar-
schulen zu versorgen, dass andererseits und de facto aber in manchen innerstidtischen
Gebieten sowie in abgelegen Landesteilen ein Mangel an vollstindig und berufsvorbe-
reitend ausgebildeten Lehrkriften besteht. Den drmsten Schiilern in diesen Regionen,
die haufig auch solche sind, bei denen im Elternhaus nicht Englisch gesprochen wird,
erhalten die am schlechtesten ausgebildeten Lehrer mit der geringsten Berufserfahrung
(Darling-Hammond 2001). Kritiker der Ed Schools machen geltend, dass eben deshalb,
weil diese das Land nicht mit den notigen Lehrern versorgen konnten, dies eben von
anderen Institutionen tibernommen werden miisse.

Eine grofle Bandbreite von Programmen der alternativen Zertifizierung von Lehrern
ist entstanden, um dem eben bezeichneten Lehrermangel abzuhelfen: regulire staatliche
Lehrerbildungsinstitutionen bauen Spezialprogramme auf, Schulbezirke richten Quali-
fizierungskurse ein, und auch privatwirtschaftliche, an Profit orientierte Unternehmen
versuchen damit Profit zu machen (Zeichner/Schulte 2001). Wie die traditionellen, re-
guldren Lehrerausbildungsprogramme, so sind auch diese Substitutionsformen durch
eine grofle Vielfalt gekennzeichnet.

Die neueste Entwicklung, die sich parallel zum Anwachsen der Zahl alternativer An-
bieter von Lehrerausbildung abzeichnet, besteht darin, dass sich die Bundesregierung
nunmehr darauf konzentriert, Lehrer einzustellen, die , gerade gut genug” sind, um ein
vorgeschriebenes, detailliertes Curriculum umsetzen zu kénnen, welches darauf ausge-
richtet ist, am Ende hohere Leistungstestwerten zu erzeugen.!? Diese eingegrenzte
Sichtweise von Lehrerkompetenz, die allein auf die Fihigkeit zur Erh6hung der Testwer-
te der Schiiler abhebt, ignoriert all diejenigen Aufgaben, die die Offentlichkeit von den
Schulen und ihren Lehrern im Interesse der Kinder erwartet. Dies schliefdt anspruchs-
volle Lernformen ein, die sich auch auf kritisches, problemlésenden Denken, auf sozia-
les und &sthetisches Lernen sowie auf politische Bildung beziehen (Goodland 2004).

»Lehrer, die gerade gut genug sind® brauchen in der Klasse nicht ihr Urteilsvermo-
gen einzusetzen oder ihren Unterrichtsstil oder die Inhalte an die Bediirfnisse der Schii-
ler zu adaptieren. Sie brauchen nicht reflexiv und analytisch zu sein; sie miissen nicht
unbedingt aus der eigenen Erfahrung lernen oder etwas tiber die Kulturen und Lebens-
weisen ihrer Schiiler wissen. Alles, was sie wissen miissen ist, wie man vorfabrizierte Un-
terrichtseinheiten abwickelt. Die Anhidnger des Professionalisierungs-Ansatzes wie auch

10 Der Begriff ,,Lehrer, die gerade gut genug sind®, wurde von einem hochrangigen Mitglied des US-
Bildungsministeriums im Juni 2002 wihrend einer Tagung tiber Lehrerqualitit und Lehrerbildung
in Palo Alto, Californien, verwendet.
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die Verfechter einer um soziale Gerechtigkeit bemiihten Lehrerausbildung haben ein
solches Verstindnis von Lehrerarbeit immer massiv bekdmpft. Dieser Kampf um die
Definition des guten, kompetenten Lehrers wird sicherlich weiter gehen, und zwar so
lange, wie sich die Anhdnger der verschiedenen Ansitze zur Lehrerexpertise und Leh-
rerausbildung um die richtige Antwort auf die Frage streiten, worin die Arbeit eines
Lehrers besteht, was Lehrerkompetenz ausmacht und welche Ziele die Programme der
Lehrerausbildung erreichen sollen.
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Der Umgang mit Studienzeit

Eine empirische Untersuchung bei Studierenden der Lehrdamter
und im Diplom-Studiengang Erziehungswissenschaft

Die aktuelle Diskussion tiber die Qualitit der universitiren Lehrerausbildung in
Deutschland ist auf studienstrukturelle und curriculare Aspekte fixiert. Es geht um
grundstindige und konsekutive Studienmodelle, die Verbindung von Theorie und Pra-
xis, die Integration von erster und zweiter Ausbildungsphase, forschendes Lernen, be-
rufsorientierte oder disziplindre Curricula sowie um die méglichen Auswirkungen die-
ser Studienbedingungen auf den Kompetenzerwerb und die Ausbildungseffektivitit.
Dabei wird hiufig tibersehen, dass Studienerfolg und der Erwerb berufsspezifischer
Kompetenzen nicht allein von studienstrukturellen und curricularen Gegebenheiten
beeinflusst werden, sondern aufseiten der Studierenden ein diesen Gegebenheiten an-
gemessenes, intensives und zielorientiertes Studierverhalten voraussetzen. Ob Studie-
rende etwas lernen, ihr Studium erfolgreich abschlieflen und das Gelernte in die spitere
Berufstitigkeit einbringen konnen, hingt auch davon ab, mit welcher Einstellung sie ihr
Studium absolvieren, welche Lernstrategien sie praktizieren, in welchem Ausmaf sie zu
lernende Theorien und Methoden eigenstindig vertiefen und wie sie auf Leistungs-
riickmeldungen reagieren.

Neben studienbezogenen Einstellungen und Lernstrategien sind vor allem Studien-
dauer und Studienintensitit wichtige Merkmale des Studierverhaltens. Insbesondere die
Zeitinvestitionen fir den Besuch von Lehrveranstaltungen und fir das Selbststudium
diirften in Verbindung mit personalen, curricularen und studienstrukturellen Merkma-
len einen nicht zu unterschitzenden Einfluss auf Erfolg und Misserfolg im Studium ha-
ben. Leider liegen bisher jedoch kaum Untersuchungen vor, die speziell fiir die Lehram-
ter zeitliche Merkmale des Studierverhaltens darstellen, geschweige denn komplexere
Zusammenhinge zwischen Studierverhalten, Hochschulstudium und Studienerfolg
zum Gegenstand der Analyse machen. Dass differenzierte Angaben zumindest zu den
zeitlichen Merkmalen des Studierverhaltens der Studierenden der Lehridmter bisher
nicht verfiigbar sind, ist insofern erstaunlich, als die entsprechenden Daten fiir andere
Studienginge seit Jahren kontinuierlich erhoben werden. Erstaunt sein kann man aber
auch, weil gerade die ,engagierte Pidagogik“ nicht miide wird, gegen die Verschulung
des Lehramtsstudiums als vermeintliche Folge der Einfiihrung konsekutiver Studien-
strukturen Stellung zu beziehen, ohne allerdings detailliert angeben zu kénnen, in wel-
chem Ausmaf? das bisherige System die studentische Eigeninitiative und das Selbststu-
dium tiberhaupt fordert.

Der vorliegende Beitrag reagiert auf dieses Forschungsdefizit. Er befasst sich vor al-
lem mit der Analyse und Darstellung zeitlicher Merkmale des Studierverhaltens von
Lehramtsstudierenden und Studierenden der Erziehungswissenschaften. Es sollen Teil-
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ergebnisse einer empirisch-quantitativen Explorationsstudie zur Studienzeitnutzung
dieser beiden Studierendengruppen vorgestellt und im Hinblick auf mogliche Erkla-
rungen fiir Differenzen im Vergleich mit anderen Studiengingen diskutiert werden. Ziel
ist es, bestehende Forschungsdefizite wenigstens ansatzweise abzutragen und weiterfiih-
rende Hypothesen fiir mogliche Anschlussprojekte zu generieren. Im ersten Abschnitt
wird ein kurzer Ausblick auf den Forschungsstand gegeben. Anschlieend folgt eine
knappe Skizze der vorzustellenden empirisch-quantitativen Explorationsstudie ,,Um-
gang mit Studienzeit, aus der im dritten Teil einige ausgewihlte Befunde referiert wer-
den. Die Kontrastierung dieser Befunde mit Daten des Studierendensurvey (Bar-
gel/Ramm/Multrus 2004) und der 17. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks
(Isserstedt u.a. 2004) bildet dann den Ausgangspunkt fiir die im vierten Abschnitt zu
fithrende Diskussion tiber studienstrukturelle Einfliisse auf die Studienzeitnutzung. Der
Beitrag schliefSt mit einer kurzen Zusammenfassung und der Formulierung offener For-
schungsfragen ab.

1. Forschungsstand

Zuverldssige Daten zu zeitlichen Merkmalen des Studierverhaltens von Studierenden
der Lehramter und der Erziehungswissenschaften sind bisher nur begrenzt verftigbar. In
»Das Studium der Geisteswissenschaften berichten Georg und Bargel (2001) auf der
Grundlage des 7. Studierendensurvey ,,Studiensituation und studentische Orientierun-
gen® (Bargel/Multrus/Ramm 2001), dass Lehramtsstudierende mit den Fichern Eng-
lisch, Geschichte und Deutsch im Durchschnitt 34,4 bzw. 33,4 und 32,9 Stunden Stu-
dienzeit pro Woche aufwenden. Damit lagen sie an siebenter, zehnter und elfter Stelle in
einer 16 Einzelficher umfassenden Hierarchie des wochentlichen Studieraufwandes. Vor
ihnen rangierten Studierende der Ficher Chemie (42,9), Humanmedizin (41,0), Physik
(38,0), Volkswirtschaft (36,2), Elektrotechnik (35,9) und Rechtswissenschaften (34,9);
am Ende der Rangliste, auf den Plitzen 15 und 16, folgten die Studierenden der Erzie-
hungswissenschaften und der Soziologie mit 31,2 bzw. 29,4 Wochenstunden. Da die
Lehramtsstudierenden in der Regel zwei Unterrichtsficher belegen, muss ein Ranking
nach Fichern allerdings als sehr fragwiirdig angesehen werden; ganz abgesehen davon,
dass mit den Fachern Englisch, Geschichte und Deutsch nur ein Bruchteil der zu be-
riicksichtigenden Lehridmter reprisentiert ist. Dieser Mangel wurde auch durch die
Publikation des 8. Studierendensurvey (Bargel/Ramm/Multrus 2004) und der 17. Sozi-
alerhebung des Deutschen Studentenwerks tiber ,,Die wirtschaftliche und soziale Lage
der Studierenden in der Bundesrepublik Deutschland 2003 (Isserstedt u.a. 2004) nicht
behoben. Zwar bestitigen beide Untersuchungen die enge Verkniipfung von Studien-
fach und Studieraufwand: Die Studierenden der Medizin, Ingenieur- und Naturwissen-
schaften investieren mehr Zeit in ihr Studium als die Studierenden der Kultur- und So-
zialwissenschaften; das Ranking geschieht jedoch ohne Differenzierung der Lehramter
und im Fall des 8. Studierendensurvey auch, ohne gesonderte Angaben zu den Studie-
renden der Erziehungswissenschaften zu machen.
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Um die Differenzen zwischen den Zeitinvestitionen der Studierenden verschiedener
Studienginge zu erkliren, wird bisher auf die unterschiedliche Lernintensitit und
Strukturiertheit der Ficher verwiesen. Diese Verweise erscheinen plausibel, entbehren
genau besehen jedoch einer empirisch-systematischen Fundierung — wie anspruchsvol-
lere Erklarungsversuche zur Entwicklung differenter Studienzeiten iiberhaupt rar sind.
Lediglich A. Helmke und EW. Schrader (1996) haben sich, ausgehend von Forschungs-
ansitzen und Befunden der Lehr-Lern-Forschung, um die Entwicklung eines Modells
zur Erklirung der aufgewendeten Studien- und Lernzeiten bemiiht, das sozial-
okologische Bedingungsfaktoren, Merkmale des personlichen Hintergrundes der Stu-
dierenden, psychologische Variablen und den zeitlichen Studieraufwand unterscheidet.
Die Erklirungsrelevanz der ausgewihlten psychologischen Variablen: Leistungsfihig-
keit, Fihigkeitsselbstbild, Studieninteresse, intrinsische Motivation, Anspruchsniveau,
konnte in einer kleinen Untersuchung mit Psychologie- und Lehramtsstudierenden zu
kognitiven und motivationalen Bedingungen der wochentlichen Zeitinvestitionen fur
das Selbststudium tendenziell bestitigt werden. Allerdings berticksichtigt die vorwie-
gend mit Studienanfingern durchgefiihrte Untersuchung noch nicht, dass gerade Erst-
und Zweitsemester mehr Zeit als hohere Fachsemester in ihr Studium investieren und
dass im Verlauf des Studiums beim Durchschnitt der Studierenden eine Verschiebung
der Zeitinvestitionen fiir den Besuch von Lehrveranstaltungen zugunsten des Selbststu-
diums stattfindet (vgl. Georg/Bargel 2001, S. 73; Isserstedt u.a. 2004, S. 254). Fraglich ist
zudem, ob nicht Studien- und Prifungsordnungen wie auch Merkmale der Lehrveran-
staltungsqualitit, insbesondere Kontrollen der studentischen Vorbereitungsleistungen
und Zwischenklausuren, u.U. einen stirkeren Einfluss auf den zeitlichen Studierauf-
wand haben als kognitive und motivationale Faktoren. Gewichtige Anhaltspunke dafiir,
dass zumindest Studien- und Priifungsordnungen das individuelle Studierverhalten
nicht unerheblich steuern, lassen sich Untersuchungen zur Entwicklung der Studien-
dauer entnehmen. Zwar wirken sich Faktoren wie psychische Gesundheit, Leistungsfa-
higkeit, Interesse und Erwerbstatigkeit nachweislich auf die individuellen Studiendau-
ern aus (vgl. Hampe 1977; Schober 1981; Reissert/Birk 1982; Giesen/Gold 1996); die
Tatsache jedoch, dass die Fachstudiendauern nicht gleichméfig tiber alle Universitidten
verteilt sind und vielmehr Abweichungen von mehreren Semestern innerhalb derselben
Féicher in Abhingigkeit vom Studienstandort auftreten, schrinkt den Erklirungswert
dieser Faktoren deutlich ein. Auf der Grundlage einer breit angelegten Vergleichsstudie
zum Einfluss studienorganisatorischer Regelungen auf die Fachstudiendauer konnten
Helberger und Schulz (1987) standortabhingige Unterschiede bei den Studiendauern in
den Fichern Wirtschaftswissenschaften und Mathematik zu 60 bzw. 70 Prozent durch
fachbereichsspezifische Leistungsanforderungen und Regeln fiir Zwischen- und Dip-
lomprifungen erkliren. Dies in Rechnung gestellt, ergibt sich deshalb die Frage, ob
nicht auch die wochentlichen Zeitaufwendungen fiir das Fachstudium von standortspe-
zifischen studienstrukturellen Merkmalen der einzelnen Studienginge beeinflusst wer-
den.
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2. Anlage der Untersuchungen

Die empirisch-quantitative Explorationsstudie ,,Umgang mit Studienzeit“ ist im Friih-
jahr 2003 im Vorblick auf die den Universititen damals noch bevorstehende, heute z.T.
bereits vollzogene Einfithrung von Bachelor- und Masterabschliissen entwickelt wor-
den. Es sollten bis dahin fehlende Daten iiber zeitliche Merkmale des Studierverhaltens
von Studierenden der Lehramtsstudiengidnge und der Erziehungswissenschaften erho-
ben und mogliche Bedingungsfaktoren fiir dieses Verhalten ausfindig gemacht werden.
Damit verbunden war die weiterfithrende Zielsetzung der Vorbereitung einer in Zu-
kunft durchzufiihrenden Vergleichsstudie zu den Auswirkungen grundstindiger und
konsekutiver Studienmodelle auf das Studierverhalten. Bei der Konzeption des Erhe-
bungsinstruments spielte das Erklarungsmodell von Helmke und Schrader (1996) eine
wichtige, aber keine zentrale Rolle, was sich u.a. bei der Auswahl von Skalen zur Erfas-
sung psychologischer Variablen bemerkbar machte. Im Einzelnen wurden folgende An-
gaben erhoben:

e Soziodemographische Merkmale: Alter, Geschlecht, Nationalitit, soziale Herkunft,
familidre Situation, Wohnsituation, schulische Voraussetzungen.

e Individuelle und kognitive Eingangsbedingungen: Kompetenzen in Mathematik,
Deutsch und Fremdsprachen nach Punkten im Abschlusszeugnis (Abitur).

e DPsychologische Merkmale: Leistungs- und Zielorientierung, 8 Items (Lipowsky
2003); Leistungs- und Eigenmotivation, 7 Items (Lipowsky 2003); Nutzen des
Hochschulstudiums, 12 Items (Bargel/Ramm/Multrus 2004); Studienzufriedenheit
16 Items (ebd.).

e Studiengangspezifische Merkmale: bei Lehramtern Unterrichtsficher, bei Studieren-
den der Erziehungswissenschaften Abschluss nach alter bzw. neuer Diplomprii-
fungsordnung, Handlungsfelder und Studienrichtungen.

e Merkmale der Lehrveranstaltungsqualitit (Heidelberger Inventar zur Lehrveranstal-
tungsevaluation von Rindermann/Armelang/Ansger 1994).

o Zeitlicher Aufwand fiir den Besuch von Lehrveranstaltungen, Selbststudium, Lernen
in Gruppen, studienbezogene Tétigkeiten, berufsnahe und berufsferne Erwerbsti-
tigkeit (vgl. Bargel/Ramm/Multrus 2004).

Das Instrument wurde in der vierten bis sechsten Woche vor Ende der Vorlesungszeit
im Sommersemester 2003 in 106 von 186 im Vorlesungsverzeichnis ausgeschriebenen
erziechungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen an einer Universitit in Nordrhein-
Westfalen eingesetzt und von den Besuchern dieser Veranstaltungen unmittelbar vor
Ort ausgefillt. Auf diese Weise konnten Daten zu zeitlichen Merkmalen des Studierver-
haltens von 1507 Studierenden erfasst werden; von diesen Studierenden waren 795 Be-
sucher mehrerer Veranstaltungen und haben den Fragebogen hiufiger als ein Mal aus-
gefiillt; beim zweiten bzw. dritten Ausfiillen beschrinkten sich diese Personen auf die
Skala zur Lehrveranstaltungsevaluation; ihre Angaben konnten durch eine nach Anwei-
sungen selbst einzutragende Codenummer dem ersten, vollstindig ausgefiillten Frage-
bogen zugeordnet werden. Abziiglich Studierender der Rehabilitationspiddagogik und
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einiger unbrauchbarer Fragebogen ergab sich eine verwertbare Stichprobe von 1223
Personen, bestehend aus drei Teilstichproben: 1. Studierende der Lehrdmter: 823 (66%),
Durchschnittsalter etwa 24 Jahre, davon 78 Prozent weiblich; 2. Studierende der Erzie-
hungswissenschaften: 294 (25%), Durchschnittsalter etwa 25 Jahre, davon 80 Prozent
weiblich; 3. Studierende, die einen doppelten Abschluss, z.B. Sekundarstufe I und II, an-
streben: 106 (9%), Durchschnittsalter etwa 25 Jahre, davon 71 Prozent weiblich. Von der
Gruppe der zwei Abschliisse anstrebenden Studierenden waren 96 Prozent Lehramts-
studierende.

Die bei der Auswertung der erhobenen Daten ermittelten Befunde wurden in Bezie-
hung zu vergleichbaren Befunden anderer Untersuchungen gesetzt und diskutiert. Ein
exakter Vergleich wurde dabei nicht angestrebt, was wegen der unterschiedlichen Zu-
sammensetzungen der den verschiedenen Untersuchungen zugrunde liegenden Stich-
proben und der Verwendung z.T. differenter Erhebungsinstrumente auch gar nicht
moglich war. Vielmehr ging es darum, Tendenzen aufzuzeigen und weiterfithrende Fra-
gestellungen und Forschungshypothesen zu generieren.

3. Befunde

Zu den zentralen Zielen des Projekts ,,Umgang mit Studienzeit“ gehorte die tendenzielle
Bestimmung des wochentlichen Studieraufwandes von Studierenden der Lehramter
und der Erziehungswissenschaften. Es sollte ermittelt werden, wie viel Zeit diese beiden
Studierendengruppen fiir den Besuch von Lehrveranstaltungen, das Selbststudium, das
Lernen in Gruppen und studienbezogene Tétigkeiten investieren, und es sollten Verglei-
che mit den Zeitaufwendungen der Studierenden anderer Ficher und Studienginge er-
moglicht werden. Deshalb wurde die im 8. Studierendensurvey ,Studiensituation und
studentische Orientierungen® (Bargel/Ramm/Multrus 2004) verwendete Skala zur Er-
hebung des studentischen Zeitbudgets eingesetzt. Tabelle 1 informiert iiber den durch-
schnittlichen zeitlichen Studieraufwand der drei erhobenen Teilstichproben.

Tab.1: Studieraufwand in Zeitstunden (n = 1223)

Studiengang n Minimum | Mittelwert | Maximum | Standard-
abweichung
Lehramt 823 1,50 30,1 115,0 13,56
Erziehungswissenschaften 294 0,75 25,0 85,5 12,31
Doppelstudium 106 10,50 333 116,0 16,39

Es zeigt sich, dass die Studierenden, die ein Doppelstudium absolvieren, mit 33,3 Stun-
den im Vergleich der drei Teilstichproben die hochsten Zeitinvestitionen pro Woche ti-
tigen, gefolgt von den Studierenden der Lehrdmter mit 30,1 und den Studierenden der
Erziehungswissenschaften mit 25,0 Zeitstunden pro Woche. Auffillig ist, dass einige der
Befragten besonders niedrige bzw. besonders hohe Wochenstudienzeiten angegeben ha-
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ben, sodass Zweifel an der Validitit der Befunde berechtigt erscheinen. Eine Bereinigung
der Stichprobe um Ausreifler im oberen Bereich ergibt um ca. 2,5 Stunden nach unten
abweichende Mittelwerte. Gleichwohl wurde auf die Einfithrung einer oberen Zeitgren-
ze verzichtet, um die Vergleichbarkeit der Daten mit dem entsprechenden Datenkorpus
des 8. Studierendensurvey zu gewihrleisten, da fiir dessen Zusammenstellung keine Un-
tergrenze und eine sehr weite Obergrenze, die keiner der Probanden der Studie ,,Um-
gang mit Studienzeit“ tiberschritten hat, verwendet wurde.

Weitere Unterschiede lassen sich bei der Verteilung der Zeitinvestitionen der Mit-
glieder der drei Teilstichproben auf die Tétigkeiten: Besuch von Lehrveranstaltungen,
Selbststudium inklusive Lernen in Gruppen und studienbezogene Tétigkeiten feststellen
(Tabelle 2). Die Studierenden der Lehrdmter — und hierzu gehoren auch 96 Prozent der-
jenigen, die ein Doppelstudium absolvieren — verbringen weit mehr Zeit in Lehrveran-
staltungen als die Studierenden der Erziehungswissenschaften. Dafiir sind die Anteile
fiir das Selbststudium relativ geringer.

Tab.2: Studieraufwand in Zeitstunden - differenziert nach Zeitinvestitionen fiir Lehr-
veranstaltungen, Selbststudium und studienbezogenen Tatigkeiten (n = 1223)

Studiengang Studieraufwand
Lehrver- Selbststudium Studienbezoge- | In-
anstaltungen neTéatigkeiten gesamt
n Std. n Std. n Std.
Lehramt 823 20,4 800 13,9 404 2,5 30,1
Erziehungswissenschaft 294 15,9 277 11,7 192 3,2 25,0
Doppelstudium 106 22,2 102 14,6 31 9,0 333
Ohne Angaben 0 44 596

Wie stellen sich die Studienzeitinvestitionen der angehenden Lehramter und Diplom-
Erziehungswissenschaftler im Vergleich mit anderen Studiengingen dar? Auf diese Fra-
ge gibt Abbildung 1 eine Antwort. Sie basiert auf Daten des 8. Studierendensurvey und
des Projekts ,,Umgang mit Studienzeit® Die Zahlenwerte beziehen sich auf den zeitli-
chen Studieraufwand im engeren Sinne, welcher sich aus Besuch von Lehrveranstaltun-
gen, Lernen in Gruppen und Selbststudium zusammensetzt. Die Studierenden, die ei-
nen doppelten Abschluss anstreben, nehmen einen mittleren Rangplatz ein; die Studie-
renden der Lehridmter rangieren am oberen Rand des unteren Drittels; die Studierenden
der Erziehungswissenschaften belegen den letzten Rangplatz.

Ein dhnliches Bild ergibt sich im Fall der Kombination der Daten des Projekts ,,Um-
gang mit Studienzeit“ mit den Befunden der 17. Sozialerhebung des Deutschen Studen-
tenwerks (Issserstedt u.a. 2004). Allerdings ermittelte die 17. Sozialerhebung — vermut-
lich aufgrund der Verwendung anderer Erhebungsinstrumente — fiir die Studierenden
aller Facher im Durchschnitt um etwa 2 Stunden héhere wochentliche Studienzeitinves-
titionen als der 8. Studierendensurvey.
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Abb.2: Zeitlicher Studieraufwand im weiteren Sinne nach Féchergruppen — Vergleich der Befunde der
Studie,,Umgang mit Studienzeit” mit den Befunden der 17.Sozialerhebung des Deutschen
Studentenwerks (Eigene Zusammenstellung nach Daten der 17.Sozialerhebung des Deutschen
Studentenwerks, Isserstedt u.a. 2004)
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Wenn die Studierenden der Lehramter und der Erziehungswissenschaften also erneut
nur hintere Rangplitze belegen (Abb. 2), sind diese Differenzen zu beachten.

4. Diskussion studienstruktureller Einfliisse auf die Studienzeitnutzung

Eine wichtige Frage im Zusammenhang mit der Analyse zeitlicher Aspekte des Studier-
verhaltens betrifft die Erklirung der z.T. erheblichen Differenzen zwischen den Zeit-
aufwendungen der Studierenden verschiedener Ficher, Fichergruppen und Studien-
ginge. Bei der Rede von ,,Erklirungen ist einerseits an Griinde zu denken, die die Stu-
dierenden haben, wenn Sie ihr Studium mehr oder weniger zeitaufwendig gestalten,
und die sie im Fall einer Befragung zur Rechtfertigung des eigenen Verhaltens vortragen
konnen (vgl. Liders/Eisenacher in Vorb.); andererseits ist zu denken an psychologische
und studienstrukturelle Determinanten bzw. Ursachen des Studierverhaltens. Helmke
und Schrader konnten, darauf wurde bereits hingewiesen, Zusammenhinge zwischen
bestimmten psychologischen Variablen und dem zeitlichen Umfang des Selbststudiums
aufzeigen. Im Rahmen des Projekts ,,Umgang mit Studienzeit® dagegen fanden sich nur
geringfiigige Zusammenhinge zwischen den ausgewihlten psychologischen Variablen
und den individuellen wochentlichen Studienzeitinvestitionen. Diese Befunde sollen an
dieser Stelle jedoch nicht er6rtert werden; stattdessen stehen mdogliche studienstruktu-
relle Einfliisse auf die Entwicklung der zeitlichen Merkmale des Studierverhaltens im
Zentrum der Diskussion.

Unter Studienstrukturen sind im Wesentlichen die Fachcurricula, die Studien- und
Priifungsordnungen der Ficher sowie die jeweils zu erzielenden Abschliisse bzw. Ab-
schlussarten zu verstehen. Ausgehend von diesem Verstidndnis ist zunichst, speziell fiir
die Studierenden der Lehriamter, die Frage zu stellen, ob sich nicht auch in ihrem Fall
der im 7. und 8. Studierendensurvey sowie in der 17. Sozialerhebung des Deutschen
Studentenwerks fiir verschiedene Studierendengruppen dokumentierte Zusammenhang
zwischen Fachstudium und Studieraufwand bestitigen ldsst. Warum sollten nicht auch
im Fall der Studierenden der Lehramtsstudienginge die Unterrichtsficher, vermittelt
iiber Lernintensitit und Strukturiertheit, die wochentlichen Studienzeitinvestitionen
beeinflussen? Leider ist die Anzahl moglicher Ficherkombinationen, die Studierende
der Lehrimter belegen konnen, so grof}, dass selbst das Hochschul-Informations-
System (HIS-Hannover), das bei der Erstellung der 17. Sozialerhebung des Deutschen
Studentenwerks auf eine Stichprobe von mehreren Tausend Studierenden zuriickgreifen
konnte, bei den Ficherkombinationen keine ausreichenden Fallzahlen vorfand, um all-
gemeine Aussagen zu den jeweils investierten wochentlichen Studienzeiten begriinden
zu kénnen.! Auch der im Rahmen des Projekts ,,Umgang mit Studienzeit durchgefiihr-
te Versuch, nur fiir solche Ficherkombinationen typische Studienzeitaufwendungen zu
ermitteln, die besonders haufig studiert werden, erbrachte wegen der geringen Fallzah-
len keine befriedigenden Ergebnisse.

1 Miindliche Auskunft des HIS-Hannover.
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Dafiir konnten auffillige Zusammenhinge zwischen den von den Studierenden der
Lehramter gewihlten Schulformen und den wochentlichen Studienzeitinvestitionen
ermittelt werden. Studierende der Lehramtsstudienginge Grundschule und Sonder-
schule investieren deutlich weniger Studienzeit in den Besuch von Lehrveranstaltungen,
das Selbststudium und studienbezogene Titigkeiten als die Studierenden, die ein Lehr-
amt an der Sekundarstufe II oder an der Berufsschule anstreben (Tab. 3). Es erscheint
deshalb nahe liegend zu vermuten, dass die schulformspezifischen Studienginge eine
quer zu den Fichern liegende Studienkultur ausgebildet haben, die sich u.a. in spezifi-
schen Zeitinvestitionen dokumentiert. Allerdings ist in Ermangelung entsprechender
Daten nicht auszuschlief3en, dass die in Tabelle 3 abgebildeten Differenzen ihrerseits mit
schulformspezifischen Anforderungen der Unterrichtsficher zusammenhangen.

Tab.3: Wochentlicher zeitlicher Studieraufwand der Studierenden der Lehramter
differenziert nach Schulformen (n= 823)

Lehramtsstudiengdnge n Studieraufwand
Lehramt an Grundschulen 272 29,2
Lehramt Sekundarstufe | 148 30,4
Lehramt Sekundarstufe II 107 335
Lehramt an Sonderschulen 205 28,3
Lehramt berufliche Fachrichtung Sozialpadagogik 67 31,7
Lehramt an Berufsschulen 24 32,3

Alle Lehramtsstudiengange 823 30,1

Der mogliche Finfluss von Studien- und Priifungsordnungen auf die wochentlichen
Studienzeitinvestitionen ldsst sich — wiederum aufgrund der Vielzahl moglicher Facher
und Ficherkombinationen — nur schwer kontrollieren, kann im Rahmen der Studie
»Umgang mit Studienzeit“ aber exemplarisch am Beispiel des erziehungswissenschaftli-
chen Begleitstudiums fiir die Lehriamter aufgezeigt werden. Das erziehungswissenschaft-
liche Begleitstudium ist in Nordrhein-Westfalen gemessen an den entsprechenden Re-
gelungen der anderen Bundeslinder relativ umfangreich dimensioniert: Fiir alle Lehr-
amtsstudienginge war zum Zeitpunkt der Erhebung ein Studienvolumen von jeweils 30
SWS vorgeschrieben. Allerdings mussten die Studierenden in nur etwa einem Drittel
der zu besuchenden Lehrveranstaltungen iiberhaupt Scheine fiir die Erfiillung besonde-
rer Aufgaben (Klausur, Hausarbeit, Referat, Fachgesprich, Stundenprotokoll, Unter-
richtsentwurf, Beobachtungsaufgabe) erwerben, also ein aktives Studium nachweisen.
Als Folge dieses ,weichen® Studien- und Priifungsreglements diirfte es einzustufen sein,
dass von der Gesamtzahl der im Erhebungsjahr eingeschriebenen 6554 Lehramtsstudie-
renden bei Durchfithrung der Untersuchung in 106 von 186 ausgeschriebenen Lehrver-
anstaltungen der Erziehungswissenschaften — bei sehr hoher Riicklaufquote — nur 823
erfasst worden sind. Die in Tabelle 4 dokumentierten zeitlichen Aufwendungen der Stu-
dierenden der Lehramter fir das erziehungswissenschaftliche Begleitstudium kénnen
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deshalb auch nicht als reprisentativ fiir die Gesamtpopulation oder den Lingsschnitt
einer Studienbiographie angesehen werden; vielmehr dokumentieren sie eine, die wei-
ten Spielrdume der geltenden Ordnungen nutzende, stark diskontinuierliche Studienak-
tivitat.

Tab.4: Wéchentlicher zeitlicher Studieraufwand der Studierenden der Lehramter im
erziehungswissenschaftlichen Begleitstudium - differenziert nach Schulformen
(n=823)

Lehramtsstudiengdange Studieraufwand in Erziehungswissen-

schaften

Besuch von Selbststudium und
Lehrver- Arbeit in Gruppen
anstaltungen

Lehramt an Grundschulen 56 2,9

Lehramt Sekundarstufe | 6,2 4,1

Lehramt Sekundarstufe Il 6,0 39

Lehramt an Sonderschulen 51 3,7

Lehramt berufliche Fachrichtung Sozialpadagogik 59 3,7

Lehramt an Berufsschulen 4,7 24

Alle Lehramtsstudiengange 55 35

Angesichts dieses Befundes kann man sich fragen, ob wesentlich enger gefasste, ,harte“
Studien- und Prifungsordnungen moglicherweise zu deutlich hoheren Studienzeitin-
vestitionen fithren. Eine ,harte“ Regelung stellt z.B. das European Credit Transfer and
Accumulation System (ECTS) dar, dessen Einfiihrung mit der Einrichtung von Bache-
lor- und Masterstudiengingen einhergeht. Mit diesem System ist eine Neuorganisation
der universitiren Leistungsbewertung dahingehend verbunden, dass Leistungspunkte in
Form von Workloads fiir die Investition von Lern- und Arbeitszeiten vergeben werden:
1 Punkt steht fiir 30 Zeitstunden der Beschiftigung mit einem bestimmten Studienin-
halt; fiir ein 24 Wochen andauerndes Semester werden 30 Leistungspunkte angesetzt,
was einem zeitlichen Studieraufwand von 900 Stunden pro Semester entspricht. Wiirde
das System greifen, wire unabhingig vom jeweils studierten Fach fiir alle Studierenden
eine Studienwoche im Umfang von 37,5 Stunden erwartbar.

Bis jetzt liegen noch keine systematischen Analysen zu den Auswirkungen des ECTS
auf das Studierverhalten vor. An dieser Stelle kann zum Zweck der Diskussion des Prob-
lems aber immerhin auf eine studentische Evaluation von Lehrveranstaltungen an einer
bereits mit Bachelor- und Masterstudienginge ausgestatteten Reformuniversitit verwie-
sen werden (vgl. Zollner 2005). Im Rahmen dieser Evaluation wurden auch die wo-
chentlichen Zeitaufwendungen der Studierenden fiir den Besuch von Lehrveranstaltun-
gen, das Selbststudium und anstehende oder bereits absolvierte Priifungsvorbereitun-
gen erhoben. Wegen der Verwendung spezifischer Skalen sind die Befunde zum wo-
chentlichen Zeitaufwand jedoch nicht mit den bereits vorgestellten Befunden vergleich-
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bar; sie sollen deshalb nicht zitiert werden. Von Bedeutung sind aber jene Befunde, die
eine Beantwortung der Frage erlauben, ob es unter dem Einfluss des ECTS zu einer fi-
cheriibergreifenden Angleichung der wochentlichen Studienzeitinvestitionen kommt.
Abbildung 3, die aus Griinden der Anonymisierung nur eine Auswahl der an der betref-
fenden Reformuniversitit studierbaren Ficher namentlich ausweist, ldsst sich hierzu
Folgendes entnehmen: 1. Die Zeitaufwendungen fiir den Erwerb von Leistungspunkten
sind wider Erwarten keineswegs gleichmiflig iiber die Ficher verteilt. 2. Die Zeitauf-
wendungen pro Leistungspunkt entsprechen in zahlreichen Fachern nicht den Normen
des ECTS, insofern weniger als 30 Zeitstunden pro Punkt studiert werden. 3. Differen-
zen beziiglich der Studienzeitaufwendungen pro Leistungspunkt bestehen nicht nur
zwischen den Fichern, sondern treten innerhalb der Ficher selbst auf. Und zwar wird
z.T. im Masterstudiengang eines Faches mehr Studienzeit fiir einen Leistungspunkt in-
vestiert als im Bachelor-Studiengang und umgekehrt. Im Fall der Wahl einer noch diffe-
renzierteren Bezugsebene, etwa der Ebene der Institute oder der Ebene der Lehreinhei-
ten, fallen die Differenzen bei den Zeitinvestitionen pro Punkt innerhalb der Ficher iib-
rigens noch deutlicher ins Gewicht — was hier aus Griinden der Anonymisierung aber
erneut nur angedeutet werden kann.
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Abb.4: Studentischer Zeitaufwand pro Leistungspunkt in Bachelor- und Masterstudiengédngen
(Eigene Zusammenstellung nach ZélIner 2005).

Welche Schlussfolgerungen sind aus diesen Befunden zu ziehen? Die Einfithrung eines
vergleichsweise ,,harten® Systems der Leistungsmessung, wie es das ECTS ist, fithrt nicht
per se zu einer Vereinheitlichung der studentischen Zeitinvestitionen fiir das Studium.
Nach wie vor sind fachspezifische Differenzen des zeitlichen Studieraufwandes feststell-
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bar; allerdings zeigt sich auch, dass die zeitlichen Differenzen innerhalb eines Faches
grofler sein konnen als zwischen den Fiachern. Dies wiederum kann als ein Indikator
dafiir genommen werden, dass es bei der Entwicklung von Studienzeitinvestitionen
nicht allein auf eine ,,weiche“ oder ,harte“ Studien- und Priifungsordnung ankommt.
Zwar schlief3t das hier als ,,hart ausgezeichnete European Credit Transfer and Accumu-
lation System, weil fiir alle zu besuchenden Lehrveranstaltungen Leistungspunkte er-
worben werden miissen, ein diskontinuierliches Studierverhalten, wie es die Studieren-
den der Lehramter im erziehungswissenschaftlichen Begleitstudium an den Tag legen,
grundsitzlich aus.? Aber die Abweichungen bei den studentischen Zeitinvestitionen pro
Leistungspunkt, die dieses System zuldsst, sind ihrerseits nicht durch die Alternative
»hartes oder ,,weiches System zu erkldren. Vielmehr erscheint es zur Erkliarung dieser
Differenzen nahe liegend darauf zu verweisen, wie die Lehrenden Leistungen einfordern
und kontrollieren. Studien- und Priifungsordnungen ebenso wie Systeme der Leis-
tungsmessung und -beurteilung wirken ja vermittelt tiber das Lehrpersonal der Fachbe-
reiche und Institute; nur bei zusitzlicher Berticksichtigung der je spezifischen Prii-
fungspraktiken und Leistungserwartungen der Lehrenden diirfte es deshalb zu erklaren
sein, dass in der BA-Phase und der MA-Phase eines Faches die Zeitinvestitionen fiir den
Erwerb von Leistungspunkten stark differieren.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Im vorstehenden Beitrag wurden Befunde einer empirisch-quantitativen Explorations-
studie zu zeitlichen Merkmalen des Studierverhaltens von Studierenden der Lehramter
und der Erziehungswissenschaften vorgestellt. Mit dieser Vorstellung war die Zielset-
zung verbunden, bestehende Forschungsdefizite wenigstens ansatzweise zu minimieren
und Hypothesen fiir die weitere Forschung zu generieren. Es konnten Befunde prisen-
tiert werden, die eine tendenzielle Einschitzung der wochentlichen Studienzeitinvestiti-
onen von Studierenden der Lehramter und des Diplomstudiengangs Erziehungswissen-
schaften im Vergleich mit den wochentlichen Studienzeitaufwendungen von Studieren-
den anderer Studienginge, Ficher und Fachergruppen erméglichten. Gemessen an den
entsprechenden Befunden des 8. Studierendensurvey (Bargel/Ramm/Multrus 2004) lie-
gen die Studierenden der Lehrdmter am oberen Rand des letzten Drittels einer zehn Fa-
chergruppen umfassenden Hierarchie des wochentlichen zeitlichen Studieraufwandes;
die Studierenden der Erziehungswissenschaften nehmen den letzten Rangplatz hinter
den Studierenden der Kultur- und Sozialwissenschaften ein.

Um eine erklirende Hypothese zu moglichen Ursachen fiir die gefundenen Rangun-
terschiede entwickeln zu konnen, wurde der mogliche Einfluss studienstruktureller Fak-
toren diskutiert. Speziell fiir die Studierenden der Lehrimter wurde nach moglichen
Zusammenhidngen zwischen den studierten Unterrichtsfichern und den wochentlichen

2 Deshalb entstehen fiir Universititen mit der Einfiihrung des ECTS auflerordentliche Kapazitits-
probleme in der Lehrerausbildung.
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Studienzeitaufwendungen gefragt. Dabei offenbarte sich das Problem, dass selbst bei
sehr grolen Stichproben wegen der Menge moglicher Kombinationen der Unterrichts-
ficher bisher keine zuverldssigen Aussagen moglich sind. Es konnten jedoch Zusam-
menhinge zwischen den von den Lehramtsstudierenden gewidhlten Schulformen und
den wochentlichen Studienzeitaufwendungen dokumentiert werden. Allerdings musste
in Bezug auf diese Zusammenhinge offen bleiben, ob sie nicht ihrerseits durch schul-
formspezifische Anforderungen der Unterrichtsficher bedingt sind.

Ein deutlicher Hinweis auf den Einfluss von Studien- und Priifungsordnungen auf
zeitliche Merkmale des Studierverhaltens, lief$ sich aus der Beobachtung gewinnen, dass
bei der Durchftihrung der Erhebungen zum Projekt ,,Umgang mit Studienzeit“ nur ein
Bruchteil der fiir das Lehramtsstudium eingeschriebenen Studierenden vor Ort ange-
troffen wurde. Die Abwesenheit dieser Studierenden wurde mit einer Studien- und Prii-
fungsordnung in Verbindung gebracht, die nur fir ein Drittel der zu absolvierenden
Studienanteile im erziehungswissenschaftlichen Begleitstudium den Erwerb von Leis-
tungsscheinen und Qualifizierten Scheinen vorschreibt. Wegen dieses Zusammenhangs
entstand die Frage, ob strengere Regelungen, wie sie z.B. mit dem ECTS impliziert sind,
nicht moglicherweise eine starke Steigerung der Studienzeitinvestitionen mit sich brin-
gen. Unter Hinzuziehung von Daten einer Evaluationsstudie der Lehrveranstaltungen
an einer Reformuniversitit, die das ECTS bereits implementiert hat, lieBen sich ver-
schiedene Auswirkungen feststellen. Vor allem findet keine fachiibergreifende Anglei-
chung der studentischen Zeitinvestitionen statt und zu den Differenzen zwischen den
Fachern kommen Differenzen innerhalb der Ficher hinzu, die jene z.T. iibersteigen.
Dieser Sachverhalt wurde zu der Hypothese verdichtet, dass besonders strenge Systeme
der Leistungskontrolle und -bewertung, zwar moglicherweise das von Lehramtsstudie-
renden im traditionellen erziehungswissenschaftlichen Begleitstudium praktizierte dis-
kontinuierliche Studierverhalten zu unterbinden vermdogen, dass aber die Zeitaufwen-
dungen fiir das Studium eines bestimmten Faches dariiber hinaus abhingig sind von
den Prifungspraktiken und Leistungserwartungen der Lehrenden an einem Fachbe-
reich.

Fiir die weitere Forschung sind nach diesen Befunden und Schlussfolgerungen Pro-
jekte angesagt, die das von Helmke und Schrader entwickelt Modell zur Erkldrung zeit-
licher Merkmale des Studierverhaltens als Ausgangsfolie nutzen, aber zugleich um einen
Faktorenkomplex erginzen: Insbesondere miissten Verhaltensweisen berticksichtigt
werden, die Lehrende an Universititen praktizieren, um formell geltende Studien- und
Priifungsordnungen faktisch zur Geltung zu bringen bzw. ein zu diesen Ordnungen
passendes Leistungs- und Arbeitsverhalten von den Studierenden einzufordern. Erst im
Fall der Vornahme dieser Ergidnzung, wird sich auch die Frage beantworten lassen, in
welchem Verhiltnis studienstrukturelle und psychologische Determinanten zeitlicher
Merkmale des Studierverhaltens stehen. Die Beantwortung dieser Frage wiederum muss
als eine Voraussetzung fiir die Entwicklung von Mafinahmen angesehen werden, die
Universititen moglicherweise einrichten koénnten, um das Nutzungsverhalten ihrer
Klienten — und damit indirekt eben auch den Wirkungsgrad des jeweiligen Ausbil-
dungsmodells — zu optimieren.



Liiders/Eisenacher/Plefimann: Der Umgang mit Studienzeit 129

Literatur

Bargel. T./Multurs, F./Ramm, M. (2001): Studiensituation und studentische Orientierungen. 7. Studie-
rendensurvey an Universititen und Fachhochschulen. Hrsg. vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung. Bonn: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung.

Bargel, T./Ramm, M./Multrus, F. (2004): Studiensituation und studentische Orientierungen. 8. Studie-
rendensurvey an Universitdten und Fachhochschulen. Hrsg. vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung. Bonn: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung.

Dahlmanns, G. (1990): Studiendauer kontrovers: Beitrige zum Streitgesprich ,Studiert die deutsche
Jugend zu lange?” am 27 Mirz 1990 in Frankfurt a.M. Bad Homburg: Frankfurter Institut fiir
Wirtschaftspolitische Forschung.

Georg, W./Bargel, T. (2001): Das Studium der Geisteswissenschaften. Ein Fachmonographie aus stu-
dentischer Sicht. Hrsg. vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. Bonn: Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung.

Giesen, H./Gold, A. (1996): Individuelle Determinanten der Studiendauer. Ergebnisse einer Lings-
schnittuntersuchung. In: Lompscher, J./Mandl, H. (Hrsg.): Lernprobleme von Studierenden. Bern:
Huber, S. 86-99.

Hampe, A. (1977): Faktoren des Studienverhaltens. Eine vergleichende statistische Untersuchung fi-
nanziell geforderter und nicht geforderter Examenskandidaten. Miinchen: Fink.

Helmke, A./Schrader, E-W. (1996): Kognitive und motivationale Bedingungen des Studierverhaltens:
Zur Rolle der Studienzeit. In: Lompscher, J./Mandl, H. (Hrsg.): Lernprobleme von Studierenden.
Bern: Huber, S. 39-53.

Isserstedt, W./Middendorff, E./Weber, S./Schnitzer, K./Wolter, A. (2004): Die wirtschaftliche und sozia-
le Lage der Studierenden in der Bundesrepublik Deutschland 2003. 17. Sozialerhebung des Deut-
schen Studentenwerks durchgefiihrt durch HIS Hochschul-Informations-System. Hrsg. vom Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung. Bonn: Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung.

Lipowsky, E. (2003): Wege von der Hochschule in den Beruf. Eine empirische Studie zum beruflichen
Erfolg von Lehramtsabsolventen in der Berufseinstiegsphase. Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt.
Liiders, M./Eisenacher, S. (in Vorb.): Zeitlicher Studienaufwand im Urteil von Studierenden. Eine em-
pirisch qualitative Explorationsstudie zur subjektiven Legitimation des zeitlichen Umfangs indivi-

dueller Studienzeitinvestitionen.

Reissert, R. (1987): Entwicklung der Studiendauer und des Alters deutscher Absolventen wissenschaft-
licher Hochschulen zwischen 1977 und 1984. Hannover: Hochschul-Informations-System-GmbH.

Reissert, R./Birk, L. (1982): Studienverlauf, Studienfinanzierung und Berufseintritt von Hochschulab-
solventen und Studienabbrechern des Studienjahres 1979. HIS-Hochschulplanung Bd. 41. Hanno-
ver: Hochschul-Informations-System-GmbH.

Rindermann, H./Armelang, M./Ansger, R. (1994): Das Heidelberger Inventar zur Lehrveranstaltungs-
evaluation. Heidelberg 1994.

Schober, S. (1981): Studienzeitverlingerung. Diisseldorf: Mannhold.

Anschrift der Autoren:

Prof. Dr. Manfred Liiders/Sabine Eisenacher/Steffen Plefmann, Universitit Erfurt, Lehrstuhl
fiir Schul- und Grundschulpidagogik, Fakultit Erziehungswissenschaften, Nordhiuser Str. 63,
99089 Erfurt.



130 Forschungsbeitrige: Universitire Phase

Tina Hascher

Veranderungen im Praktikum - Veranderungen
durch das Praktikum

Eine empirische Untersuchung zur Wirkung von schulpraktischen Studien
in der Lehrerbildung!

Praktika werden hiufig als das Herzstiick der Lehrerbildung bezeichnet. Vor allem in
der Schweiz, in der eine einphasige Ausbildung zur Lehrperson praktiziert wird, kommt
den Praktika — in Deutschland hiufig auch ,schulpraktische Studien“ genannt — als be-
gleiteten und betreuten Berufsfelderfahrungen eine wesentliche Ausbildungsfunktion
zu. Jedenfalls wird von Lehrerausbildern wie auch von den Studierenden selbst der Wert
und die Wirkung von Praxiserfahrungen wihrend des Studiums sehr hoch eingeschitzt.
So erstaunt es nicht, dass bei einer Befragung von 150 Studierenden der Sekundarstufe I
(7. — 9. Klasse) und ihren Praxislehrkriften im Kanton Bern Praktika als die zentralen
Lernkontexte wihrend der Ausbildung bezeichnet werden (Hascher/Moser 1999, 2001;
Hascher/Baillod/Wehr 2004; Hascher/Cocard/Moser 2004). Trotz dieser Uberzeugungen
und trotz der Tatsache, dass im deutschsprachigen Raum beispielsweise bereits von
Dietrich (1964) und in der englischsprachigen Diskussion z.B. bereits von Gibson
(1976) der Nachweis iiber die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Praktika eingefor-
dert wurde, bleibt ein solcher Nachweis noch zu erbringen. Der vorliegende Text soll
deshalb einen empirisch orientierten Beitrag zur Frage nach der Wirkung von Praktika
leisten.

1. Beurteilung von Praktika

Aus der Sicht der Praktikanten und der betreuenden Lehrpersonen in den Schulen
(Mentoren) werden Praktika nahezu uneingeschrinkt positiv beurteilt, solange sie ge-
niigend Moglichkeiten zum Unterrichten und einen Einblick in den Lehrberuf er6ffnen
(Frech 1976; Hascher/Moser 1999, 2001). Anhand dieser Beurteilungen konnte der Ein-
druck entstehen, als wire dieses Element der Lehrerbildung jeglicher Schwierigkeiten
enthoben, mit denen die Lehrerbildung vielerorts sonst zu kimpfen hat: fehlende Stan-
dards, Zweifel an der Wirksamkeit, Liicken in den Ausbildungskonzepten, Bedenken be-
ziiglich der Berufseignung mancher Studierender, Kritik am Ausbildungsniveau, hetero-
gene Qualifikation der Ausbildenden etc.

Im krassen Gegensatz dazu steht die Tatsache, dass die berufspraktische Ausbildung
im Konkreten wesentliche neuralgische Punkte aufweist: die Auswahl der Praktikums-

1 Ich danke Dr. Jiirg Baillod fiir seine hilfreichen Kommentare zum Text, Thomas Suter und Dr. Yves
Cocard fiir ihre Mitarbeit im Projekt.
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plétze, die Selektion der Praktikumslehrkrifte und die Zusammenarbeit zwischen Aus-
bildungsstitten (Universitidten) und Praktikumsschulen. Aufgrund der hiufig fehlenden
Professionalisierung der Praxisbetreuung und der meist raren Praktikumsplitze (Schu-
len erachten es leider nicht als eine Selbstverstindlichkeit, fir die Ausbildung ihres
Nachwuchses Mitverantwortung zu iibernehmen) miissen wesentliche Kriterien, die fiir
einen nachhaltigen Lernprozess im Praktikum erforderlich wiren, als nicht erfiillt ange-
sehen werden. Gemeint sind damit beispielsweise

die Orientierung an verbindlichen Lernzielen,

die regelmiflige Kooperation zwischen Ausbildungsstitten und Schulen,

die kontinuierliche und kompetente Beratung und Betreuung der Studierenden,
die Integration der Studierenden in den Schulalltag und ins Kollegium,

der fachliche Diskurs zwischen Experten und Novizen,

die Verkniipfung der verschiedenen Praktika im Laufe der Ausbildung.

Problematisch ist dabei vor allem, dass diese Mingel von den am Praktikumsprozess
unmittelbar Beteiligten hiufig nicht erkannt und auch nicht thematisiert, moglicher-
weise manchmal bewusst ignoriert werden. Sacher (1988a, S. 47) spricht gar von einem
»Praxisfetischismus®, den er bei Studierenden beobachten konnte. In seiner Befragung
beurteilten die Studierenden ihre Praxiserfahrungen fast ausnahmslos als effizient und
sprachen ihnen einen wichtigen Lerneffekt fiir die spitere Unterrichtspraxis zu (vgl.
auch Sacher 1988b). Nur vereinzelt wurden von Seiten der Studierenden Bedenken ge-
duflert, ndmlich dann, wenn die zu absolvierenden Praktika aus ihrer Sicht zu wenig in
den Unterrichts- und Schulalltag eingebunden sind (vgl. Flach u.a. 1995; Frech 1976).
Selten duflerten sie den Wunsch, die Praktika miissten vermehrt mit theoretischem Wis-
sen verkniipft werden. Eher formulierten sie ihre Kritik in umgekehrter Richtung: Die
Veranstaltungen an den Ausbildungsinstitutionen wiren praxisfern und sollten sich
quantitativ und qualitativ deutlicher an Praktika orientieren (siehe auch Rosenbusch
u.a. 1988).

Im Hinblick auf die Komplexitit des Berufsfelds und des Lernkontexts stellt eine
Wirkungstiberpriifung von Praktika, die ja fiir deren Qualititsiberprifung und —
entwicklung erforderlich ist, eine besondere Herausforderung an die empirische For-
schung dar. Es ist unter anderem den frithen, kritischen Beitrdgen von Singer (1964),
Homfeldt/Sander (1971), Scholz (1973) oder Zeichner (1980) zu verdanken, dass zu-
mindest auf wissenschaftlicher Ebene eine rege Diskussion um Praktika in der Lehrer-
bildung eroffnet wurde und bis heute andauert (vgl. dazu auch die Literaturiibersicht in
Kriiger u.a. 1988). ,,Student Teaching: Benefit or Burden?“ fragten beispielsweise Mac-
Donald und Zaret im Jahr 1971. Zeichner und Tabachnik (1985) wiesen zum Teil recht
provokant darauf hin, dass Praktika, die im Englischen als ,student teaching®, als , field
experiences“ oder — bei lingerer Dauer — als ,,internship“ bezeichnet werden, den not-
wendigen qualitativen Anforderungen bei Weitem nicht entsprechen. Ein zentrales Er-
gebnis der Studie von Zeichner und Tabachnik (1985) war, dass sich die Haltungen von
Praktikanten beziiglich der Rolle der Lehrperson, des Verhiltnisses zwischen Lehrper-
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son und Schiilerinnen/Schiilern und beziiglich des Wissens und des Curriculums wih-
rend eines Praktikums kaum verdnderten (vgl. auch Zeichner 1986). Manche Studien
wiesen sogar nach, dass Praktika unerwiinschte ,Nebeneffekte“ auslosen konnen: Bei
einer Untersuchung von Jones (1982) verschlechterte sich das Verhiltnis der Lehramts-
Studierenden zu ihren Schiilerinnen/Schiilern im Laufe eines Praktikums und die Kon-
trolle iiber die Lernenden wurde zu einem Hauptziel (vgl. auch Feiman-Nemser/Floden
1991; Hoy 1967). Wie Dick (1996, S. 152) formulierte: ,, Wahrend die Grof8zahl von Stu-
dierenden die Praktikumszeit als enorm wichtig einschitzt, stimmen die Resultate der
Effizienz eher skeptisch; diese konnen etwa folgendermafien zusammengefasst werden:
Veranderungen ,geschehen® tatsdchlich, und zwar in zunehmendem Masse in Richtung
der Verbesserung von technischen Fihigkeiten, aber auch in der gleichzeitigen Abkehr
von Theorien und Konstrukten; und gravierender noch, einer Abkehr vom ,Experimen-
tieren‘ hin zu vermehrter ,Kontrolle® ...“. Inwiefern diese Verinderungen auf das Prakti-
kum selbst zuritickzufiihren sind, ist allerdings noch nicht hinreichend geklirt.

Den kritischen Stimmen zum Thema ,,Praktikum geht es nicht nur darum zu dis-
kutieren, wie Praktika gestaltet und Studierende des Lehramts zum reflexiven Lernen
angeregt werden konnen. Viel prinzipieller wurde schon in frithen Studien hinterfragt,
welche Rolle die Praktikumslehrkrifte spielen (Yee 1969) und wodurch Probleme in der
Beziehung zwischen Studierenden und Praxislehrperson entstehen (z.B. Camp-
bell/Williamson 1973), welche Verinderungen im Praktikum nachzuweisen sind (z.B.
Sandgreen/Smith 1956), was in Praktika gelernt wird (Day 1959), welche Sozialisations-
prozesse stattfinden (z.B. Hoy 1967), wie gute Praktika gestaltet werden kénnen (Stein-
horst 1965). Zeitweise grenzten sogar manche offentliche Stellen die Bedeutung von
Praktika ein: Beispielsweise ging der Bayerische Lehrer- und Lehrerinnenverband nicht
davon aus, dass Praktika helfen, Unterrichten und Erziehen zu erlernen. Vielmehr un-
terstiitzten Praktika den Entscheidungsprozess der Berufswahl und ermoglichten einen
authentischen Einblick in den Schul- und Unterrichtsalltag (vgl. Rosenbusch u.a. 1988).
Heute allerdings wird wieder das ,,Lernen von den alten Hasen® favorisiert (http://www.
br-online.de/wissen-bildung/thema/lehrer/ 26.10.2005).

Im vorliegenden Beitrag soll der Frage nachgegangen werden, ob sich die Beurtei-
lung von Praktika im Laufe der Zeit verandert: Bleiben die fast durchweg positiven Be-
urteilungen der Effizienz der Praktika aus der Sicht der Studierenden konstant? In den
nachfolgenden Ausfithrungen wird zunéchst aus psychologischer Sicht tiberlegt, welche
Komponenten zu einer Veranderung der Wahrnehmung des Praktikums beitragen kon-
nen. Anschlieffend wird eine empirische Studie dargestellt, in denen Studierende des
Sekundarlehramts an der Universitit Bern zunichst unmittelbar vor und direkt nach
dem Praktikum (aktuell), dann drei Jahre spiter (retrospektiv) zu ihren Praktika befragt
wurden. In der Diskussion der Ergebnisse wird aufgegriffen, wie Verinderungen in der
Beurteilung von Praktika bei einer Qualitdtsdiskussion um die berufspraktische Ausbil-
dung von Lehrpersonen Berticksichtigung finden sollten.
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2. Verdnderungen in der subjektiven Beurteilung von Praktika

Urteile und Bewertungen kénnen stabil bleiben, aber sie konnen sich im Laufe der Zeit
auch dndern. Solche Modifikationen sind im Wesentlichen von drei Prozessen abhingig:
die (objektive) Situation dndert sich; die Perspektive der Beurteilenden dndert sich; die
Maf3stibe der Bewertung dndern sich (vgl. z.B. Herkner 2001). Fiir die vorliegende Fra-
gestellung muss dementsprechend iiberlegt werden, wie Urteile iiber und Bewertungen
von Praktika aus der Sicht der Studierenden entstehen und wodurch sie sich retrospek-
tiv verandern konnen. Da es keine umfassende Bewertung gibt, sind Verdnderungen der
Bewertung letztlich auch immer eine Frage der Selektivitit der Wahrnehmung. Wo-
durch entsteht diese Selektivitit? Drei Uberlegungen, die eng mit der Person der Beur-
teilenden verwoben sind, sollen dafiir ins Feld gefiihrt werden: die subjektiven Theorien
der Studierenden zum Lernen im Praktikum; ihre Haltung gegentiber ihren Ausbildern;
ihre Lern- und Entwicklungsprozesse wihrend und nach der Ausbildung.

2.1 Subjektive Theorien zum Lernen im Praktikum

Die Erwartungen, die Studierende an Praktika haben, sind sehr hoch — und trotzdem
scheinen sie relativ leicht zu erfiillen zu sein. IThr Wunsch lautet hiufig, vielseitige Erfah-
rungen sammeln zu wollen, was bedeutet, dass sie filschlicherweise Lernen mit Erfah-
rung gleichsetzen (z.B. Alexander/Muir/Chant 1992; Borko/Mayfield 1995; Hascher
2005; Hodkinson/Hodkinson 1999). Jede Form von Praxiserfahrung bietet fiir sie den
zentralen Lernkontext, und diese Praxisanteile sind es, die sie iiberwiegend dazu moti-
vieren, ein Lehramtsstudium zu absolvieren. Ebenso hiufig bitten sie um Tipps und
konkrete Hinweise, wie Unterricht gelingen kann. In den Kontakten mit dem kiinftigen
Berufsfeld und ihren kiinftigen Kollegen mdchten sie zeigen und sich selbst beweisen,
dass sie den ,richtigen“ Beruf gewihlt haben (siehe auch Bartman/Bischoff/Ebel 1978).
Dabei wiirden sie — wie Kriiger u.a. (1988) zeigen konnten — sogar so weit gehen, nega-
tive Erfahrungen im Praktikum in Frage zu stellen oder gar zur ignorieren. Nicht selten
ist ihnen die Antizipation ihrer beruflichen Integration in den Schulalltag wichtig. Im
Vordergrund steht ihre eigene Entwicklung, was dazu fithren kann, dass die Perspektive
der Schiilerschaft nicht oder zu wenig in Betracht gezogen wird. Obwohl Studierende
wissen, dass ein Praktikum einen stark geschiitzten Raum darstellt, verstehen sie die Er-
fahrungen im Praktikum als weitgehend identisch mit dem Schulalltag.

2.2 Unterschiedliche Haltungen gegeniiber Experten in Theorie und Praxis

Wohl die meisten Studierenden wissen die Kompetenzen der Lehrenden in der Lehrer-
bildung zu schitzen. Trotzdem distanzieren sie sich von deren Kompetenzen und den
vermittelten Inhalten. Hiufig sind Lehramtsstudierende der Auffassung, dass sie dieses
theoretische Wissen fiir ihren spiteren Beruf nicht brauchen, und dass die ,, Theoreti-
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ker“ der Lehrerbildung keinen oder nur einen geringen Bezug zur Schule haben. Von
Anbeginn herrscht das Vorurteil, dass ,,Theoretiker wenig fiir die Schulpraxis liefern
konnen, allein schon weil sie ja nicht (mehr) an der Schule unterrichten. Es ldsst sich
sogar fragen, ob Inhalte, die beispielsweise an einer Universitit vermittelt werden, nicht
per se als praxisfern und damit als weniger relevant fiir den Lehrberuf angesehen wer-
den. Der Stellenwert der betreuenden Lehrpersonen in den Schulen ist dagegen ein ganz
anderer (vgl. Hascher/Moser 2001; Herrmann/Hertramph 2000): Sie werden von vorn-
herein als bewihrte Fachkrifte angesehen, die wissen, wie Schule und Unterricht zu ge-
stalten sind und die die Herausforderungen des Schulalltags erfolgreich meistern. Thre
Erfahrung wird als Handlungskompetenz interpretiert. Hinter diesem Vorurteil verbirgt
sich ein unreflektierter Glaube an die immanente Richtigkeit der bestehenden Praxis,
deren Vertreter tiberdies nicht selten von sich behaupten, keiner ,abgehobenen’ Theo-
rien zu bediirfen. Fir die Studierenden ist wesentlich, ob sie von ihren Mentoren akzep-
tiert werden. Ist dies der Fall, so schliefen sie indirekt auf ihre Berufseignung und der
Weg fiir die Sozialisation im kiinftigen Arbeitsfeld und fiir das Modell-Lernen ist geeb-
net (vgl. auch Hascher/Moser 1999, 2001; Seperson/Joyce 1973).

2.3 Entwicklungsprozesse wihrend und nach der Ausbildung

Im Laufe des Studiums erlangen die Studierenden zunehmende Expertise. IThr Wissen in
Bezug auf handlungsrelevante Grundlagen fiir den Lehrberuf erweitert sich; allmahlich
vollzieht sich ein Wechsel von der Schiiler- zur Lehrerrolle. Dies fithrt auch zu einer
(weiteren) Erhohung des Anspruchsniveaus. Dabei steigen nicht nur die Erwartungen
an die Ausbildung, sondern auch an die eigenen Fihigkeiten im Beruf. Neben ,priva-
ten“ Entwicklungsschritten (Ablosung von zu Hause, zunehmende Selbststindigkeit
etc.) erwerben die Studierenden wihrend ihrer und eben auch durch ihre Ausbildung
personlichkeitsrelevante Kompetenzen, die auch fiir ihren beruflichen Erfolg ausschlag-
gebend sind. Durch verschiedene Praxiskontakte konnen sich tiberdies ihre Handlungs-
kompetenzen und ihr Methodenrepertoire entwickeln. Trotzdem erliegen viele Jung-
lehrkrifte zu Beginn ihrer Berufstitigkeit dem Praxisschock. Dies bedeutet: Sie machen
nicht nur die Erfahrung, dass ihre theoretischen Kompetenzen nicht unmittelbar hand-
lungsleitend sind — sie miissen sich auch eingestehen, dass viele ihrer Erfahrungen aus
den Praktika nicht direkt tibertragbar sind.

3. Empirische Studie

Die Studie geht einerseits der Frage nach, wodurch sich der ,,Mythos Praktikum“ mani-
festiert. Andererseits wird davon ausgegangen, dass Praktika in der Retrospektive in Be-
zug auf ihr Lernpotenzial kritischer betrachtet werden. Folgende Fragestellungen und
Thesen liegen der Arbeit zugrunde:
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Fragestellung 1: Wie beurteilen sich die damals befragten Studierenden drei Jahre spéter?

Fragestellung 2: Wie beurteilen sie in der Retrospektive ihr Praktikum?

Fragestellung 3: Lassen sich Ergebnisse des fritheren Messzeitpunkts replizieren (z.B.
Unterschiede zwischen verschiedenen Praktika)?

These 1: Praktika werden auch deshalb positiv beurteilt, weil sie als Gegenstiick zur the-
oretischen Ausbildung definiert und als weitgehend identisch mit dem Schulalltag
bewertet werden.

These 2: Aus einiger Distanz besehen und mit zunehmenden Praxiserfahrungen werden
Praktika kritischer beurteilt, da sie retrospektiv mit dem Schulalltag verglichen und
damit zwar ihr Potenzial, aber auch ihre Miangel mit Blick auf die Unterrichtsrealitit
erkannt werden.

Im Studienjahr 1999 wurden insgesamt 150 Praktikanten des Sekundarlehramts der
Universitit Bern schriftlich befragt. Die Befragung fand sowohl vor als auch nach dem
Praktikum statt (zwei Messzeitpunkte im Abstand von vier Wochen). An der Nachbe-
fragung im Herbst 2002 (dritter Messzeitpunkt) nahmen 79 Studierende teil. Tabelle 1
gibt einen Uberblick iiber die Stichprobe zu den drei Messzeitpunkten.

Tab.1: Uberblick iiber die Stichproben

n gesamt Geschlecht Praktikum
Stichprobe bei t1,t2 150 83w,67m 71 EP,41 ZP,38 SP
Stichprobe bei t3 79 43 w,36 m 43 EP, 16 ZP,20 SP

w = weiblich, m = ménnlich;
EP = EinfUhrungspraktikum, ZP = Zwischenpraktikum, SP = Schlusspraktikum

Zu den beiden Messzeitpunkten nach dem Praktikum (t2, t3) erhielten die Probanden
Fragen zu den folgenden Bereichen (vgl. dazu auch Moser/Hascher 2000):

Tab.2: Inhalte des Fragebogens fiir Messzeitpunkt t2 und t3
(Skalierung 5-stufig, 1 = gar nicht, 5 = sehr)

Fragenbereiche Fragen

Biografische Angaben Alter, Geschlecht, Studienrichtung, Unterrichtserfahrung
Zufriedenheit mit dem Einzelitem ,Wie zufrieden waren Sie im Ihrem Praktikum insge-
Praktikum samt?”

Allgemeine Ziele im 7 Einzelitems, Ich habe (damals) in meinem -praktikum... Anre-
Praktikum gungen mitgenommen/,Neues entdeckt”;,Starken entdeckt”;

LSchwierigkeiten erkannt”;,Schwierigkeiten bewaltigt”;,eige-
nen Unterrichtsstil gefunden/weiterentwickelt”;,padagogische
Fragen geklart”;,Routine aufgebaut/Sicherheit gewonnen”

Bewiltigung der Einzelitem ,Fuhlten Sie sich den Anforderungen im -praktikum
Anforderungen gewachsen?”




136 Forschungsbeitrige: Universitire Phase

Lernergebnisse in
verschiedenen Lernbe-
reichen

(entspr.der
Wegleitungen zu
Praktika)

Rolle als Lehrkraft (8 Items, z.B.Verbesserung beztiglich Klassen-
fihrung)

Allgemeine Unterrichtsplanung (6 Items, z.B.Verbesserung
beim Festlegung von Zielen und Inhalten fiir den Unterricht)

Lektionsvorbereitung (7 Items, z.B.Verbesserung im Einsatz von
Sozialformen)

Unterrichtsdurchfiihrung (6 Items, z.B.Verbesserung beim Ein-
gehen auf Schilerfragen)

Unterrichtsauswertung und -nachbereitung (6 Items, z.B. Ver-
besserung der Reflexion des Unterrichts)

Umgang mit Schilerinnen und Schiilern (6 Items, z.B.Verbesse-
rung hinsichtlich der Diagnose von Lernstdrungen)

Schule und Schulalltag (5 Items, z.B.Verbesserung bei administ-
rativen Tatigkeiten)

Lernquellen

8 Einzelitems,Was hat Sie im -praktikum zum Lernen ange-
regt?”: Schiilerinnen, Praktikumsleiterlnnen, Betreuerlnnen an
der Uni, Grundausbildung, Forschen und Experimentieren, Un-
zufriedenheit oder Frustration; Kolleglnnen, Anderes

Aussagen zum
Lernprozess

9 Einzelitems, z.B.,Ich habe im Praktikum Dinge bewusst aus-
probiert und etwas gewagt”;,Ich habe aus meine Fehlern ge-
lernt”;,Ich habe durch Beobachten meiner/meines PL gelernt”

Zusammenarbeit mit PL

Einzelitem ,Wie haben Sie die Zusammenarbeit mit der/dem PL
erlebt?”

Kompetenzen PL

4 Einzelitems zu den Kompetenzen: Fachkompetenz, Didakti-
sche Kompetenz, Kommunikative Kompetenz, Selbstkompe-
tenz

Leistungsbeurteilung
durch PL

Einzelitem ,Gelang es lhrer/Ihrem PL, Ihre Leistungen im
-praktikum angemessen und differenziert zu beurteilen?”

(Kramis-Aebischer 1995)

Unterstiitzungsformen 15 Einzelitems, z.B.,Sie/er hat Unterrichtsbeobachtungen mit-

durch PL geteilt”;,Sie/er hat meine Grobplanung besprochen”;,Sie/er hat
Erfolge sichtbar gemacht, Starken gelobt”

Berufliche 4 Einzelitems zu den Kompetenzen: Fachkompetenzen, Didakti-

Kompetenzen sche Kompetenzen, Kommunikative Kompetenzen, Selbstkom-

petenzen

Einschatzung der Be-
rufseignung aktuell

Einzelitem,Sind Sie heute davon Uiberzeugt, dass der Lehrberuf
der richtige Beruf fiir Sie ist?”

Einstellungen
zum Umgang mit
Schiilerinnen
(Schwanke 1988)

16 Einzelitems, z.B.,Die SCH mussen der Lehrkraft im Unterricht
ihr personliches Engagement anmerken kénnen”;,Die Lehrkraft
muss bei der Arbeit ebenso wie im Privatleben ein Vorbild fir
ihre SCH sein”;,Eine Lehrkraft sollte sich darum kiimmern, dass
sich ihre SCH auch mit personlichen Anliegen an sie wenden
kénnen.”

Fettdruck: Daten, die zu allen drei Messzeitpunkten erhoben wurden
PL = Praktikumsleiterin/Praktikumsleiter; SCH = Schulerinnen und Schiler
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Die Vergleiche innerhalb eines Messzeitpunkts wurden mittels T-Test bzw. Varianzana-
lysen fiir unabhingige Stichproben (mit post-hoc-Tests nach Schefté), im Lingsschnitt
mittels Varianzanalyse flir gepaarte Stichproben bzw. mit linearem Modell mit Mess-
wiederholung berechnet. Die dargestellten Befunde beziehen sich — wenn nicht anders
erwihnt — auf Einzelitems.

4. Ergebnisse

Die nachfolgende Ergebnisdarstellung gliedert sich in drei Schritte. Zundchst werden
ausgewdhlte Informationen iiber den dritten Messzeitpunkt gegeben. Danach werden
die Verinderungen zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt und schlieSlich
die Verdnderungen iiber die Zeitspanne aller drei Messzeitpunkte berichtet.

4.1 Ergebnisse der Nachbefragung nach drei Jahren (dritter Messzeitpunkt)

Zur besseren Einordnung der Befunde werden die Resultate des dritten Messzeitpunkts
im Hinblick auf signifikante Unterschiede zwischen den Studierenden getestet. Dabei
soll iiberpriift werden, inwiefern die Ergebnisse vom Geschlecht der Studierenden und
von ihren Praxiserfahrungen abhingig sind. Dies erfolgt jeweils mit Bezug auf Ergeb-
nisse der beiden fritheren Messzeitpunkte.

Geschlechtsspezifische Unterschiede

Insgesamt finden sich beim dritten Messzeitpunkt (abermals) wenige geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede (siehe Tab. 3). Im Gegensatz zu den vorhergegangenen Messzeitpunk-
ten aber schitzen sich die Frauen in Hinblick auf ihre Fachkompetenzen als schwicher,
beziiglich kommunikativer Kompetenzen als besser ein als die Manner. Aulerdem be-
werten die Frauen ihre Praktikumslehrpersonen in der Retrospektive negativer als die
Minner: sie fanden die Zusammenarbeit mit ihren Ausbildern als weniger konstruktiv;
sie beurteilten deren kommunikative sowie die Selbstkompetenzen als niedriger; sie wa-
ren der Meinung, dass sie weniger fair von den Praktikumslehrpersonen beurteilt wur-
den und konnten in drei Bereichen weniger von ihnen lernen: bei Abmachungen, beim
Fehlermachen und beim Aufzeigen von Verbesserungsmdoglichkeiten.

Unterschiede zwischen den Praktika

Trotz der entwicklungsbezogenen Ausrichtung der berufspraktischen Ausbildung und
der Fiille der Fragen hatten sich beim zweiten Messzeitpunkt erstaunlich wenige Unter-
schiede zwischen den einzelnen Praktika ergeben (Moser/Hascher 2000). Dies bestitigt
sich auch beim dritten Messzeitpunkt (vgl. Tab. 4). Vergleicht man die Richtung und die
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Stirke der Unterschiede zwischen Einfuhrungs-, Zwischen- und Schlusspraktikum, so
findet man zwischen den Messzeitpunkten nur wenige Gemeinsamkeiten. Tendenziell
kann aber festgestellt werden, dass das Zwischenpraktikum als am lernwirksamsten be-
wertet wird.

Tab.3: Signifikante Geschlechtsspezifische Unterschiede beim dritten Messzeitpunkt

t3 Sign.
maéannlich weiblich
Allgemeine Lernerfolge:
Schwierigkeiten bewaltigt 3.26 (.70) < 3.60 (.66) *
Lernerfolge U-planung:
Prifungen u.Lernkontrollen 2.89(1.17) < 3.42(1.03) *
Lernerfolge U-vorbereitung:
Lektion strukturieren 3.75(.81) < 4.12 (.66) *
Beteiligung SCH 3.14(.99) < 3.81(.83) **
Skala U-vorbereitung 3.59 (.45) < 3.88(.69) *
Lernerfolge U-durchfiihrung:
Medien 3.34(1.00) < 3.84(.92) *
Traditionelle LL-Formen 3.34(1.06) < 3.81(.91) *
Lernquellen:
Betreuende an der Univ. 2.37(.97) > 1.88 (.97) *
Eigenes Forschen/Experimentieren 3.36(.99) < 3.91 (.89) *
Aussagen zum Lernprozess:
Ratschldge von PL 4,56 (.73) > 4.12(1.10) *
Imitationslernen 4,08 (.97) > 3.53(.98) *
Unterstiitzung durch Mitstudierende 2.89(.95) < 3.42(1.20) *
PL:
Gute Zusammenarbeit PL 4.50 (.74) > 3.86 (.90) **
Didaktische Komp.PL 4.31(.86) > 3.73(1.03) *
Kommunikative Komp. PL 4.25 (.94) > 3.73(1.03) *
Selbstkompetenzen PL 4.39 (.60) > 3.95(.71) **
Faire Beurteilung durch PL 4.47 (.77) > 4.07 (.87) *
Abmachungen treffen 4.11 (1.08) > 3.57(1.21) *
Fehler aufzeigen 4.37 (.77) > 3.95(.88) *
Verbesserungen aufzeigen 4.34 (.84) > 3.83(.93) *
Kompetenzen aktuell:
Eigene Fachkompetenzen 4.05 (.65) > 3.66 (.48) *
Eigene kommunikative Kompetenzen 3.77 (.81) < 4.25(.72) *

PL = Praktikumsleiterin/Praktikumsleiter; SCH = Schilerinnen und Schiiler; U = Unterricht
*p <.05*p>.01
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Tab.4: Signifikante Unterschiede zwischen den Praktika beim dritten Messzeitpunkt
t3 Sign.
EP zpP SP

Allgemeine Lernerfolge:

Sicherheit 3.14 < | 420 *

Lernerfolge U-planung:

Prifungen 2.86 < | 3.69 *

Lernerfolge U-durchfiihrung:

SCH motivieren 3.81 > | 295 *

Zum U-stoff hinflihren 3.81 > | 3.25 *

Erweiterte LL-Formen 1.67 < 2.70 *

Skala U-durchfiihrung 3.86 > | 3.25 *

Lernerfolge U-auswertung:

Ableitung kiinftige Lektionen 4.19 > | 3.40 *

Schriftliche Prifungen 2.98 < | 3.88 *

Lernerfolge Schulalltag:

Kontakt Kollegium 2.57 < | 3.50 *

Pausen und Aufsicht 1.40 < | 230 *

Skala Schule 2.61 < | 350 *

Lernquellen:

Kenntnisse Grundausbildg. 3.56 > | 2.50 *

Péddagogische Haltungen:

Irrtum zugeben 4.88 > | 4.08 < | 4.83 *

EP = EinfUhrungspraktikum, ZP = Zwischenpraktikum, SP = Schlusspraktikum

PL = Praktikumsleiterin/Praktikumsleiter; SCH = Schilerinnen und Schiiler; LL = Lehr-Lern;

U = Unterricht

*p <.05 (Scheffé)

4.2 Verdnderungen nach dem Praktikum (zwischen den Messzeitpunkten 2 und 3)

Ein herausragendes Ergebnis der Befragung zum Lernen im Praktikum war, dass die
Studierenden mit ihrem Praktikum hochzufrieden waren, ihre Praktikumslehrpersonen
sehr positiv, ihre eigenen Lernerfolge im Praktikum und den Nutzen verschiedener
Lernquellen als sehr hoch eingestuft hatten. Die hohen Lernerfolge liefen sich nicht auf
eine Selbstiiberschitzung der Praktikantinnen/Praktikanten zuriickfithren, denn sie
wurden von den Praxislehrkriften zum Teil sogar noch héher eingestuft. Vor diesem
Hintergrund war die Frage, ob sich diese Beurteilungen im Laufe der Zeit verindern,
besonders interessant (vgl. Tab. 5). Es wurde angenommen, dass sowohl die Lernerfolge
und die Lernquellen als auch die Kompetenzen der Praktikumslehrpersonen nach eini-
ger Zeit zuriickhaltender beurteilt werden wiirden.
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Tab.5: Signifikante Unterschiede zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt

t2 t3 Sign.
Zufriedenheit 4.50(.77) > 4.09 (.79) **
Allgemeine Lernerfolge:
Anregungen mitgenommen 4.50 (.75) > 410 (.78) **
Starken entdeckt 4.06 (.77) > 3.76 (.79) **
Eigenen Unterrichtsstil gefunden 3.63 (.84) > 3.10 (.93) **
Padagogische Fragen geklart 3.17 (.82) > 2.84 (.94) **
Routine aufgebaut 423 (.79) > 3.42(1.08) i
Lernerfolge Rolle als Lehrperson:
Eigenen Unterrichtsstil entwickeln 3.66 (.84) > 2.99 (.85) **
Die Klasse fiihren 3.62(1.00) > 3.22 (.95) i
Eigene Wirkung kritisch analysieren 3.39 (.82) < 3.68 (.79) *
Lernerfolg U-planung:
Ziele und Inhalte bestimmen 3.70 (.87) > 3.19(1.18) **
Skala Unterrichtsplanung 351 (.64) > 3.26 (.77) *
Lernerfolg U-vorbereitung:
Indiv. Unterschiede beriicksichtigen 3.34 (.86) > 2.86 (.83) **
Lernerfolg U-durchfiihrung:
Lernaufgaben stellen 3.95 (.78) > 3.45(1.04) **
Skala Unterrichtsdurchfihrung 3.24 (.62) < 3.57 (54) **
Lernerfolg U-auswertung:
Mundl.Lernergebnisse beurteilen 3.11(1.01) > 2.03 (.95) **
Weitere Planung anpassen 3.81 (.97) > 3.40 (.96) *
Einsatz eigener Kréfte optimieren 3.51 (.91) > 2.97 (1.05) **
Lernerfolg im Umgang mit SCH:
Perspektive der SCH 3.66 (.88) > 3.36 (.83) *
Lernstérungen 3.04 (.97) > 2.60(1.10) **
Begabte Schiilerinnen 2.95 (.96) > 2.36(1.02) **
Lernerfolg Schulalltag:
Kontakte mit Kollegium knlipfen 3.19(1.06) > 2.86(1.26) *
Elterngesprache 1.76 (1.02) > 1.29 (.80) *
Sich im Lehrerzimmer einleben 3.37(1.12) > 2.91(1.31) **
Administrative Aufgaben erledigen 3.56 (1.33) > 1.56 (1.01) **
Lernquellen:
Betreuerln Uni 2.75(1.17) > 2.10 (.99) **
Mitstudierende 2.73(1.17) < 3.10(1.08) *
Aussagen zum Lernprozess:
Dinge ausprobiert 3.78 (.85) > 3.35 (.94) **
Ratschldge der Praxislehrperson 463 (.77) > 432 (.97) **
Gesprache mit Mitstudierenden 2.71(1.06) < 3.18(1.12) **
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PL:

Zusammenarbeit mit PL 474 (.83) > 415 (.88) **
Fachkompetenzen 449 (.59) > 423 (.67) **
Didaktische Kompetenzen 443 (.75) > 4,01 (.99) **
Kommunikative Kompetenzen 4.51 (74) > 3.97(1.01) **
Selbstkompetenzen 459 (.57) > 416 (.69) i
Quialitat der Beurteilung 4,54 (.80) > 426 (.84) **
Material zur Verfiigung gestellt 4.06 (1.14) > 3.62(1.25) **
Bei Planung beraten 3.44(1.25) > 3.17 (1.14) *
Grobplanung besprochen 3.00(1.17) < 3.58 (1.00) *
Von eigenen Erfahrungen erzahlt 3.71 (.93) > 3.40 (1.03) *
Eignung aktuell 447 (.61) > 4.06 (.91) **
t = sehr tief / eher tief / mittel, h = eher hoch / sehr hoch

SCH = Schilerinnen und Schiiler; PL = Praktikumslehrerin/Praktikumslehrer;

U = Unterricht

*p<.05*p<.01

Die Ergebnisse bestitigen die Hypothesen klar: In nahezu allen Bereichen fillt die Beur-
teilung des Praktikums in der Retrospektive kritischer aus. Die Reduktion der einge-
schitzten Wirkung von Praktika ist zum Teil gravierend. Sie betrifft nicht nur die Zu-
friedenheit mit dem Praktikum und die Lernerfolge der Studierenden, sondern auch die
Bewertung der Praxislehrpersonen. Nur wenige Ausnahmen — im Sinne einer im Nach-
hinein positiveren Einschitzung — finden sich in den Ergebnissen: Bei der Nachbefra-
gung sind die Probanden der Auffassung, sie hitten ihr Handeln stirker hinterfragt, sie
hitten mehr Austausch mit ihren Studienkolleginnen/-kollegen gehabt, sie hitten ihre
Grobplanung hiufiger mit den Praktikumslehrpersonen besprochen und sie hitten in
Bezug auf die Durchfithrung von Unterricht mehr gelernt.

6.3 Verdnderungen im Verlauf und nach dem Praktikum (zwischen allen drei
Messzeitpunkten)

Geht man von der Annahme konsistenter Verinderungsmuster aus, so lassen sich bei
drei Messzeitpunkten mehrere Idealtypen der Veranderung von Merkmalen unterschei-
den. Die folgenden drei Typen wurden im vorliegenden Datensatz gefunden (vgl. Abb. 1
auf der nichsten Seite, Beispiele fiir die Zunahme/Abnahme von Kompetenzen oder
Ausprigungen).

Zu allen drei Messzeitpunkten wurde eine Selbsteinschitzung von vier, jeweils aktuel-
len beruflichen Kompetenzen (Fachkompetenzen, didaktische Kompetenzen, kommuni-
kative Kompetenzen und Selbstkompetenzen) erfragt. Ebenfalls zu allen drei Messzeit-
punkten wurde die Beurteilung einer Auswahl an pidagogischen Haltungen erbeten.
Zwei von vier Kompetenzbereiche (vgl. Abb. 2) und 10 der 18 vorgelegten Aussagen zum
Umgang mit Schiilerinnen/Schiilern erfahren im Laufe der Zeit eine Verdnderung.
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Muster 1:
eine kontinuierliche und signi-
fikante Zunahme/Abnahme

t1 t2 t3

Muster 2:

eine signifikante Zunah-

S me/Abnahme vom ersten zum

NN zweiten Messzeitpunkt mit
anschliessender Stabilisierung

t1 t2 t3

Muster 3:

eine zunachst stabile, vom
zweiten zum dritten Messzeit- Abb. 1:

punkt zu-/abnehmende Kurve Drei idealtypische Verdnderungs-

muster Uiber drei Messzeitpunkte -
Zunahme (durchgezogene Linie)
u 2 3 und Abnahme (gestrichelte Linie)

Die meisten Verdnderungen erwiesen sich als unabhingig vom Geschlecht und von der
Praktikumsart, auf die sich die Befragung bezog. Interaktionseffekte Messzeitpunkt *
Geschlecht fanden sich nur beim Item: ,,Eine Lehrkraft, die gerecht sein will, muss im-
mer Distanz zu ihren Schiiler/innen wahren.“ (F = 4.20, df = 1, p < .05). Interaktionsef-
fekte mit der Art des Praktikums zeigten sich nur bei vier Aussagen, in denen die gleiche
Benotung (F =12.03, df = 1, p <.01), das Zugeben von Irrtimern (F =11.48, df =1,
p <.01) und das Kimmern um Anliegen der Schiilerinnen und Schiiler (F = 8.78,
df =1, p <.01) — auch in der Freizeit (F = 10.25, df = 1, p < .01) — angesprochen wur-
den. Die Veranderungen lassen sich wie folgt den oben dargestellten Mustern zuordnen:

5 5
4.5

4 —A
3.5 %’ —e— Fachkompetenzen

3 —=— Didaktische Kompetenzen

—— Kommunikative Kompetenzen

25 —»— Selbstkompetenzen

2
1.5

1

t1 t2 t3
Messzeitpunkte

Abb.2: Verdnderung der Kompetenzen (iber drei Messzeitpunkte
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Muster 1 - kontinuierliche Abnahme (t1 > t2 > t3):

Ein signifikanter, schrittweiser Riickgang ldsst sich in seiner Idealform nur bei einer
Aussage nachweisen. Nach dem Praktikum und auch Jahre spiter stimmen die Befrag-
ten der Aussage ,Gleiche Schiilerleistungen miissen in jedem Fall gleich benotet wer-
den, auch wenn die Schiiler/innen unterschiedliche Lernvoraussetzungen mitbringen
signifikant weniger zu (t1 =3.67 (s = 1.10), t2=3.39 (s =1.09), t3 =3.06 (s =.90);
F =13.56,df = 1, p < .01). Es ist jedoch folgende Variante von Muster 1 zu beobachten:
Es vollzieht sich ein lingerer, kontinuierlicher Prozess, dessen Auswirkungen sich erst
im Vergleich zwischen dem ersten und dem dritten Messzeitpunkt bemerkbar machen
(t1 > t3). Die beobachtete Verinderung ist somit nicht direkt dem Praktikum zuzu-
schreiben, schlief3t aber das Praktikum mit ein. Eine solche Entwicklung findet sich
beim Riickgang der Zustimmung zu den folgenden zwei Aussagen: ,Eine Lehrkraft
muss die politische und weltanschaulichen Uberzeugungen ihrer Schiiler/innen respek-
tieren“ (t1 =4.33 (s=.70), t2=4.15 (s=.71), t3=4.05 (s=.78); F=6.71, df =1,
p <.05) und ,Eine Lehrkraft sollte jederzeit einen Irrtum auch gegeniiber den
Schiiler/innen zugestehen konnen® (t1 = 4.87 (s =.34), t2 =4.76 (s = .43), t3 =4.69
(s=.54); F = 6.07,df = 1, p < .05).

Muster 2 — Zunahme mit Stabilisierung (t1 < t2,t3):

Nach Aussagen der Studierenden stiegen ihre Fachkompetenzen wihrend des Prakti-
kums signifikant an und blieben zum dritten Messzeitpunkt konstant hoch (t1 = 3.43
(.92),12 =3.80 (1.04), t3 = 3.81 (.59); F = 7.36, df = 1, p < .01). Ein solcher Anstieg fin-
det sich auch bei zwei piddagogischen Haltungen: Den befragten Personen wurde im
Verlauf des Praktikums wichtiger, dass die Schiilerinnen/Schiiler die Fiirsorge einer
Lehrkraft spiiren (t1 = 3.50 (s =.91),t2 = 3.85 (s = .76), t3 = 3.87 (s = .87); F = 8.80, df
=1, p <.01) und dass Lehrpersonen eigenstindig vom Lehrplan abweichen, wenn sie
dies fiir die Lernenden fiir als richtig erachten (t1 = 3.45 (s =.98), t2 = 3.76 (s = 1.02),
t3=3.82 (s =.94); F =5.55,df = 1, p <.05).

Muster 3 - Stagnation mit anschlieBender Zunahme (t1, t2 < t3) oder Abnahme
(t1,t2 > t3)

Die kommunikativen Kompetenzen der Studierenden veridnderten sich nicht zwischen
Anfang und Ende des Praktikums, lagen aber beim dritten Messzeitpunkt deutlich ho-
her (t1 = 3.63 (.78), t2 = 3.76 (.73), 4.06 (.79); F = 13.24, df = 1, p<.01). Bei fiinf Aus-
sagen ist ein dhnlicher Verlauf festzustellen, wobei aber jeweils eine Abnahme der
Zustimmung zu beobachten ist. Inhaltlich ging es darum, dass vertrauliche Mitteilun-
gen besonders zuriickhaltend behandelt werden sollten (t1 =4.27 (s =.99), t2 = 4.16
(s=.88),t3=3.75 (s =.97); F=14.31,df = 1, p < .01), dass Lehrpersonen sowohl be-
ruflich als auch privat eine Vorbildfunktion inne haben (t1 =3.72 (s =.90), t2 = 3.85
(s=.79), 13 =3.22 (s =.96); F=11.27, df =1, p < .01), dass sich Lehrpersonen auch
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auflerhalb der Schule um ihre Schiilerinnen/Schiiler kiimmern sollten (t1 =3.22
(s=.96), t2=3.37 (s =.87), t3=2.78 (s =1.05); F=10.19, df =1, p <.01), dass sie
sich bei Lernproblemen auch auflerhalb der Schule fiir die Kinder und Jugendlichen en-
gagieren sollten (t1 =3.29 (s =.74), t2=3.16 (s =.81), t3 =2.40 (s =.83); F=45.91,
df =1, p<.01) und dass sie fiir deren personliche Anliegen offen sein (tl =4.40
(s =.66),12 =4.24 (s =.77),t3 =4.00 (s = .96); F = 7.36,df = I, p < .01).

5. Diskussion

Das Ziel der hier vorgestellten Studie war, zu iiberpriifen, wie konstant Lernerfolge im
Praktikum von angehenden Lehrpersonen sind und als wie stabil sich die nahezu vor-
behaltslose positive Beurteilung von Praktika wihrend ihrer Ausbildung erweist. Dazu
wurden Lehramtsstudierende zu drei Messzeitpunkten im Hinblick auf ihre subjektiven
Einschitzungen zum Lernprozess im Praktikum, auf ihre aktuelle Berufseignung, auf
das Ausmaf ihrer berufsrelevanten Kompetenzen und auf ihre Einstellungen im Um-
gang mit Schiilern befragt. So konnte zum einen analysiert werden, wie Praktika von
(ehemaligen) Studierenden in der Retrospektive beurteilt werden. Zum anderen wurden
ihre nachtriglichen Beurteilungen und Einschitzungen der Lernerfolge sowie ihrer
Kompetenzen und Einstellungen mit ihren fritheren Aussagen verglichen. Der For-
schungsarbeit lag die Annahme zugrunde, dass sich die sehr positive Einschitzung von
Praktika in Bezug auf Lernerfolge und in Bezug auf die Betreuungsqualitit vor dem
Hintergrund der Verinderung der Beurteilerperspektive und der Anderung von Beur-
teilungsmassstdben im Laufe der Zeit relativieren wiirde.

Die Ergebnisse bestitigen die Hypothese, dass Lernerfolge in Praktika von den Stu-
dierenden im Nachhinein kritischer bewertet werden und die Wirkung der berufsprak-
tischen Ausbildung entsprechend zuriickhaltender interpretiert werden muss. Dies l4sst
sich sowohl fiir verschiedene Bereiche des Lernens und des Kompetenzerwerbs als auch
fiir die Entwicklung von pddagogischen Einstellungen nachweisen. Die Unterschiede
werden im Vergleich des zweiten und dritten Messzeitpunkts besonders deutlich. Zu
fragen bleibt, inwiefern die beobachtete Relativierung der Wirkungseinschitzung von
Praktika, die sich auch in der verminderten Zufriedenheit mit dem Praktikum wider-
spiegelt, unabhingig von ihrer Wirkungshéhe ist. Anders gefragt: Werden Praktika im
Nachhinein stets kritischer eingeschitzt oder werden vor allem besonders positiv beur-
teilte Praktika in der Retrospektive weniger positiv beurteilt?

In den Befunden fillt auf, dass sich ein wesentlicher Teil der Riickginge auf die kriti-
schere Beurteilung der betreuenden Lehrpersonen (,Mentoren®) bezieht: Die Zusam-
menarbeit mit ihnen, ihre Hilfestellungen und sogar ihre Kompetenzen werden negati-
ver bewertet. Neben die ,,Ent-mystifizierung® des Praktikums tritt offensichtlich eine
»Ent-idealisierung® von Mentoren, welche die Hauptverantwortung fiir das Lernen im
Praktikum tragen. Diese erscheint durchaus gerechtfertigt, wenn man bedenkt, dass nur
fiir wenige Bereiche der Einfluss des Praktikums auf die Entwicklung angehender Lehr-
personen bestdtigt werden konnte, so z.B. beim Aufbau von Fachkompetenzen und bei
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Aspekten der Individualisierung des Unterrichts. Offensichtlich ist es den Praxislehr-
kriften in keinem Praktikum gelungen, die Entwicklung der didaktischen, der kommu-
nikativen Kompetenzen oder der Selbstkompetenzen der Studierenden zu fordern.

Im Hinblick auf die grofle Zahl an Lerninhalten, die beurteilt wurden, fanden sich
wenige geschlechtsspezifische Unterschiede. Diese bestitigten sich iiberdies als nicht
konstant. Bemerkenswert erscheint aber, dass die Praktikantinnen ihre Praktikumslehr-
personen weniger positiv beurteilten als die Praktikanten. Moglicherweise verbirgt sich
hinter diesem Ergebnis eine mangelnde Passung der Unterrichts- und Erziehungsvor-
stellungen von Mentoren und Praktikantinnen, denn wesentlich mehr Lehrer als Lehre-
rinnen hatten die Betreuung eines Praktikums tibernommen — nur 15% aller Betreuen-
den waren Frauen.

Unterschiede zwischen den verschiedenen Formen des Praktikums (Einfithrungs-
praktikum nach dem 1. Semester, Zwischenpraktikum nach dem 4. Semester, Schluss-
praktikum nach dem 7. Semester) waren sowohl selten als auch unsystematisch. Dies ist
insofern erstaunlich, als dass die Praktika — curricular verankert — aufeinander aufbauen
und abgestimmt sind. In den einzelnen Praktika werden je verschiedene Lernziele ver-
folgt (sie werden beispielsweise unterschiedlich vorbereitet und besitzen unterschiedli-
che Zielvorgaben); es werden je unterschiedliche Lernkontexte geschaffen (z.B. wechseln
die Mentoren, ebenso die Schulen und die Klassen); das Vorwissen und die Vorerfah-
rungen der Studierenden sind unterschiedlich. Das Ergebnis fiithrt zu der Interpretation,
dass verschiedene Praktika in einphasigen Systemen der Lehrerbildung thematisch und
biografisch eng miteinander verbunden sind und die Férderung spezifischer Lerninhal-
te nur iiber die noch bewusstere Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen erreicht werden
kann. Dazu gehort auch eine bessere Schulung und Ausbildung von Praxislehrpersonen.

Erst nach dem Praktikum vollzogen sich erwiinschte Verdnderungen im Sinne einer
Kompetenzzunahme hinsichtlich der kommunikativen Kompetenzen. Ebenfalls waren
Einstellungsinderungen festzustellen. Diese miissen im vorliegenden Fall allerdings ne-
gativ, d.h. als eine zunehmende Distanzierung von den Schiilern und damit im Sinne
des Praxisschocks interpretiert werden. Dabei ist zu beachten, dass iiber die Hilfte der
befragten Personen noch nicht im Berufsfeld titig waren. Die Anderungen vollzogen
sich also im Verlauf der theoretischen Grundausbildung und wurden durch zusitzliche
Praxiserfahrungen wie beispielsweise Stellvertretungen oder durch weitere Praktika im
Rahmen des Studienverlaufs ausgelost. Diese Ergebnisse legen den Schluss nahe, dass
wichtige Lernprozesse im Rahmen der Lehrerbildung unkontrolliert und unbewusst
stattfinden und wesentliche Aspekte der professionellen Entwicklung von Lehrpersonen
dem Zufall iiberlassen sind.

Praktika kritisch zu betrachten bedeutet, den Blick gezielt(er) auf solche Prozesse zu
legen, die bereits im Praktikum zu erwiinschten oder unerwiinschten Entwicklungen
beitragen. Dies gewinnt besonders vor dem Hintergrund der zunehmend lauter wer-
denden Forderung nach mehr Berufspraxis wihrend des Studiums an Relevanz. Ich
mochte dies zum Anlass nehmen, eine systematische Qualititsiiberpriifung und
-entwicklung der studienbegleitenden, berufspraktischen Studien bzw. Ausbildungs-
elemente innerhalb der Lehrerbildung anzuregen. Da Professionalisierung ein Entwick-
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lungsprozess ist, der im ,Kontext schulischer Akteursgruppen® (Bastian/Helsper 2000,
S. 178) erfolgt, gilt es, den Blick nicht nur auf das individuelle Lernen zu legen, sondern
auch auf die Rahmenbedingungen der Praktika — freilich unter Beriicksichtigung der Tat-
sache, dass Lernangebote zwar notwendig, aber nicht hinreichend fiir die professionelle
Entwicklung von Lehrpersonen sind (Hirsch/Ganguillet/Trier 1990; Terhart u.a. 1994).

Eine solche Qualititsiiberpriifung und -entwicklung von Praktika wird sich an drei
Fragen orientieren: Wie lassen sich bestimmte Lerninhalte fokussieren? Wie konnen
Lernchancen im Praktikum gewidhrleistet werden? Wie konnen Lernergebnisse gesichert
werden? Die Lerninhalte konnen mit Bezug auf das Standardkonzept in der Lehrerbil-
dung oder mit Bezug auf die Wissensbereiche nach Shulman (z.B. 1991) festgelegt wer-
den, wobei zu beriicksichtigen ist, dass viele der zu erwerbenden Kompetenzen eines
lingeren Lernprozesses bediirfen. Fiir ein verbindliches Angebot von Lernchancen ist
einerseits eine gute Ausbildung der Mentoren, andererseits eine gut entwickelte Koope-
ration zwischen Ausbildungsstitte und Schule erforderlich. Uberdies miissen Lerngele-
genheiten fiir Praktikanten bewusst gestaltet werden (vgl. auch Putnam & Borko 2000).
Dabei gilt es, die Spannung von Individualitidt und Kollegialitit zu berticksichtigen, die
nach Clement/Vandenberghe (2000) das Lernen im Beruf prigt. Die Sicherung der
Lernergebnisse ist ebenfalls eine gemeinsame Aufgabe von Individuum, Schule und Aus-
bildungsinstitution. Vor dem Hintergrund, dass der Lernprozess im Praktikum auch
Stagnation und Regression beinhalten kann, und dass viele Praktika als Blockpraktika
durchgefiihrt werden (d.h. temporir befristet und nicht miteinander verkniipft),
kommt einer guten Kommunikation zwischen den Beteiligten, einer guten Dokumenta-
tion und spezifischen Hilfsmitteln (z.B. das Portfolio) eine besondere Bedeutung zu.

Die hier vorgestellte Studie hinterlédsst eine Vielzahl empirisch relevanter Fragen. So
kann sie beispielsweise nicht nachweisen, wie die Diskrepanzen in der Beurteilung zu-
stande kommen und welche Effekte solche Diskrepanzen fiir die berufliche Entwicklung
von Lehrpersonen ausiiben. Offen muss iiberdies bleiben, ob Praktikantinnen und
Praktikanten ihre Lernerfolge direkt in Anschluss an das Praktikum tiberschétzen oder
die Lernerfolge in der Retrospektive unterschitzen. Welche Bedeutung hat eine Uber-
oder Unterschitzung von Lernergebnissen fiir die professionelle Entwicklung? Diese
Fragen lassen sich erst beantworten, wenn im Rahmen kiinftiger Forschungsarbeiten
Vergleichsstudien zur Verfiigung stehen. Auch bleibt es eine Aufgabe kiinftiger Studien
zu untersuchen, welche Formen des Lernens im Praktikum am ehesten Nachhaltigkeit
sichern kénnen. Kurzum, die Klarung der Lernprozesse im Praktikum und der Wirkun-
gen von Praktika bediirfen noch weiterer empirischer Uberpriifung.
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Johannes Mayr

Theorie + Ubung + Praxis = Kompetenz?

Empirisch begriindete Riickfragen zu den ,,Standards in der Lehrerbildung®

1. Problemstellung

Lehrerbildung soll wirksam sein. Diese Forderung taucht im Laufe der Zeit in verschie-
dener Begrifflichkeit auf: Lehrerbildung sollte bzw. soll zum Beispiel Verhaltensweisen
antrainieren (Grell 1974), Haltungen entwickeln (Tausch/Tausch 1977), subjektive The-
orien modifizieren (Schlee/Wahl 1987), Lehrerwissen sichern (Shulman 1987) oder
theoretische ,,Brillen“ bereitstellen (Dewe/Radtke 1991).

Manche dieser Ansatzpunkte waren zu ihrer Entstehungszeit mit der Hoffnung be-
frachtet, dass die Lehrerbildung, das Bildungswesen und vielleicht die gesamte Gesell-
schaft besser wiirden, wenn das neue Konzept erst umgesetzt wire. Wahrscheinlich soll-
te man eher sagen: Die Konzepte waren mit Hoffnungen iiberfrachtet. Empirisch be-
trachtet hat namlich letztlich keines die hohen Erwartungen der Befiirworter/innen ein-
zuldsen vermocht, sofern eine Wirkungsiiberpriifung tiberhaupt stattgefunden hat.

Das aktuelle Hoffnungswort heifdt ,,Standards“. Gemeint sind damit Qualitdtsmerk-
male des Ausbildungsangebots (Institutionen-Standards), wiinschenswerte Charakteris-
tika des Lernens in der Lehrerbildung (Prozess-Standards) und/oder daraus resultieren-
de Kompetenzen der Lehrpersonen, die diese Ausbildung durchlaufen haben (Personen-
Standards).

Im Vergleich zu fritheren Versuchen, Lehrerbildung wirksamer zu machen, ist die
Standardisierung der Lehrerbildung in ihren Anspriichen einerseits bescheidener — die
Hoffnung auf Gesellschaftsverdnderung ist dem Bestreben gewichen, individuelle Kom-
petenzen aufzubauen — und andererseits ambitionierter: Das Ziel gilt nur als erreicht,
wenn der angestrebte Output empirisch nachweisbar gegeben ist, in diesem Fall zumin-
dest die Personen-Standards aufseiten der Lehrer/innen, idealerweise aber auch die als
deren Folge gesehenen Lernleistungen der Schiiler/innen (Terhart 2002).

Die im deutschen Sprachraum einflussreichsten diesbeziiglichen Arbeiten stammen
aus der Forschergruppe um Fritz Oser und Jirgen Oelkers. Mit ihrer Studie zur ,,Wirk-
samkeit der Lehrerbildungssysteme® in der Schweiz lagen sie zeitlich vor dhnlichen Ar-
beiten in den Nachbarlidndern, prisentierten ein griffiges Gedankengebdude und legten
(fur die Lehrerbildung erniichternde) empirische Daten vor, die heftige Diskussionen
und Reformbestrebungen in der Lehrerbildung anregten, weit tiber die Schweiz hinaus.
Die Grundannahmen bzw. -postulate, wie sie insbesondere von Oser (hier mit Bezug
auf Oser 2001) mit Engagement vorgetragen werden, sind dabei die Folgenden:

Z.£.Pad — 52. Jahrgang 2006 — 51. Beiheft
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1. Es lassen sich Biindel von Kompetenzen (terminologisch bei Oser weitgehend
gleichgesetzt mit Standards) definieren und — nach pragmatischen Gesichtspunkten
— zu inhaltlich relativ homogenen Gruppen zusammenfassen.

2. Die Ausbildung hat zu gewdhrleisten, dass diese Kompetenzen erworben werden,
indem die Studierenden zu diesen Bereichen theoretische Kenntnisse erwerben,
Ubungen absolvieren und Lernerfahrungen im Praxisfeld machen.

3. Je nachdem, welche dieser Lernwege kombiniert werden, entsteht eine unterschiedli-
che Tiefe der Verarbeitung der Standards (siche dazu Abschnitt 2.3). Fiir die Aneig-
nung professioneller Kompetenz wird es als zwingend notwendig erachtet, dass alle
drei Lernwege beschritten werden.

4. Wenn die Auseinandersetzung mit den Standards eine im obigen Sinn ,vertiefte®
war, dann garantiert dies die entsprechende Kompetenz.

5. Die Tiefe der Verarbeitung ldsst sich nur aus den Angaben der Studierenden er-
schlieffen, nicht aus der blolen Tatsache, dass ein Thema in der Lehrerbildung be-
handelt wurde.

Die unter (1) und (3) angefithrten Annahmen charakterisieren durch die Festlegung
von Kompetenzen (in der Fassung von 2001 sind es 88 an der Zahl), deren Zusammen-
fassung zu 12 Gruppen sowie durch die Definition unterschiedlicher Stufen der Aneig-
nung dieser Kompetenzen das Kompetenz- bzw. Standard-Modell Osers. Zusammen
mit der unter (4) angesprochenen Annahme ergibt sich daraus das ,,Professionsgenerie-
rungs-Modell“ (Oser 2001, S. 79ff.) als Leitbild einer guten Lehrerbildung. Die Begriffe
Kompetenz und Standard werden dabei — wie von anderen Autoren auch — teilweise un-
scharf verwendet, wenn trotz fehlender Maf3stibe von Standards die Rede ist (vgl. Her-
zog 2005; Terhart 2005). Und auch unter dem Terminus Standard wird Unterschiedli-
ches subsumiert: Institutionen-Standards (hier: das wiinschenswerte Angebot an Theo-
rie, Ubung bzw. Praxis), Prozess-Standards (z.B. wenn von ,sich intensiv mit einem
Standard auseinandersetzen® die Rede ist; sieche Abschnitt 2.3) und Personen-Standards
(wenn Aussagen wie ,ich habe X gelernt...“ interpretiert werden als: ,ich kann es®). In
den folgenden Ausfithrungen wird versucht, den jeweils passendsten Begriff zu verwen-
den, wobei des Ofteren zwecks leichterer Anbindung an die Argumentationen und die
Befunde Osers der Begriff Standard als Synonym fiir Kompetenz verwendet bzw. nicht
zwischen den unterschiedlichen Arten von Standards unterschieden wird.

Im vorliegenden Beitrag sollen anhand von Daten aus einer in Osterreich flichende-
ckend durchgefiihrten Lingsschnittstudie zur Kompetenzentwicklung von Lehrperso-
nen folgende Fragen erdrtert werden:

e Lisst sich fir die osterreichische Ausbildung der Volks-, Haupt- und Sonderschul-
lehrer/innen der aus der Schweiz stammende Befund replizieren, demzufolge die
derzeitige Lehrerbildung wenig Chancen bietet, sich Standards in vertiefter Weise
anzueignen — liegen also die Institutionen-Standards ,im Argen“ (Oser 2001,
S.310)?

o Gibt es Belege dafiir, dass die von Oser postulierte, von ihm selbst aber nicht direkt
iberpriifte Wirkungsannahme zutrifft, wonach ein vertieftes theoretisches, iibendes
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und in der Schulpraxis angesiedeltes Lernen zum Erwerb von Lehrerkompetenzen —
also zu Personen-Standards — und zu erfolgreicher Berufspraxis fiithrt?

e Geht eine tiefere Verarbeitung der Standards mit einer positiveren Einschitzung der
Ausbildung durch die AbsolventInnen einher?

e Kann das Kompetenz- und das Professionsgenerierungs-Modell Osers bestitigt wer-
den bzw. eignet sich das von ihm verwendete Erhebungsverfahren tiberhaupt zu ei-
ner solchen Uberpriifung?

Die zur Verfiigung stehenden Daten diirften fiir die angesprochenen Fragestellung inso-
fern interessant sein, als die Ausbildung an den Pddagogischen Akademien in Osterreich
eine stark berufsfeldorientierte ist, in der zwar — zum Zeitpunkt der ersten Datenerhe-
bungen vor gut zehn Jahren — noch nicht von Standards die Rede war, jedoch eine Aus-
bildungsphilosophie und -praxis vorherrscht(e), die Osers Zielvorstellungen nahe
kommen diirfte (siehe Kasten 1 auf der nichsten Seite); es wire also zu erwarten, dass
die Befragten von einer relativ tief gehenden Aneignung der Standards berichten. Die
durch die gesetzliche Normierung zu erwartende Homogenitit der Ausbildungsbedin-
gungen sollte andererseits die Ermittlung von Ausbildungseffekten erschweren, ergeben
sich doch selbst bei viel heterogeneren Ausbildungswegen und -methoden kaum konsi-
stente Befunde zu deren Wirkungen (vgl. Cochran-Smith/Zeichner 2005). Einschrin-
kend anzumerken ist auch, dass zwar die Angaben beziiglich der Standards mit dem In-
strument Osers erhoben wurden (und damit gut mit seinen Befunden vergleichbar
sind), dass aber die Kriteriumsvariablen (insbesondere die Kompetenzmafle) sich nicht
vollig mit den Oser’schen Standards decken. Empirische Grundlagen fiir kritische Riick-
fragen zum Konzept der ,Standards in der Lehrerbildung® — und zwar nicht nur zu der
von Oser vertretenen Variante dieses Konzepts — sollten die Befunde jedoch bereitstellen
konnen.

2. Methode
2.1 Design der Gesamtstudie

Die Daten stammen aus einer Lingsschnittstudie, in der ein kompletter Jahrgang von
Studierenden bzw. Absolventen der 14 osterreichischen Padagogischen Akademien iiber
rund zehn Jahre verfolgt wurde. Die Untersuchung startete im Zeitraum Dezember
1994 bis September 1995 mit der Befragung von rund 1000 Interessenten fiir ein Leh-
rerstudium (Erhebungswelle A). Ungefihr 500 dieser Personen nahmen dann auch das
Studium an einer Pidagogischen Akademie auf. Diese und die zuvor nicht erfassten
Studenten dieses Jahrgangs (im ersten Semester waren insgesamt rund 2.300 Personen
eingeschrieben) wurden in drei Befragungswellen (B, C, D) zu Beginn, nach einem Jahr
und gegen Ende des Studiums (1998) sowie in weiterer Folge drei Jahre und sieben
Jahre nach Abschluss des Studiums (Welle E: Frithjahr 2001; Welle F: Frithjahr 2005)
befragt.
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Die Lehrerausbildung an den Padagogischen Akademien unter besonderer
Beriicksichtigung des Standes zur Zeit der Datenerhebung

Die osterreichischen Pflichtschullehrer/innen (das sind im Wesentlichen die Lehrpersonen fiir
Volks-, Haupt- und Sonderschulen, also fiir Schiiler/innen zwischen 6 und 15 Jahren) werden an
den Pidagogischen Akademien ausgebildet. Sie absolvieren ein dreijihriges Studium, das zu unge-
fihr gleichen Anteilen aus humanwissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen
und schulpraktischen Elementen besteht. Die Ausbildung ist einphasig konzipiert und beinhaltet
von Beginn des Studiums an wochentliche Tagespraktika und zusitzlich mehrwochige Blockprak-
tika. Das Studium ist in wesentlichen Eckpunkten an allen 14 Akademien identisch. Zu der Zeit,
als die Teilnehmer/innen der Studie ihre Ausbildung absolvierten, waren auch noch Lehrpline fiir
die einzelnen Ficher und fiir die schulpraktischen Studien in Kraft, die durch offizielle Kommen-
tare weiter prazisiert wurden (siehe z.B. Buchberger/Riedl 1987). Die einzelnen Studierenden hat-
ten und haben jedoch einen gewissen Spielraum bei der Auswahl von Lehrveranstaltungen und fiir
inhaltliche Schwerpunktsetzungen.

Wegen der besonderen Bedeutung der schulpraktischen Ausbildung innerhalb des Studien-
konzepts werden in die Aus- und Weiterbildung der Praxislehrer/innen und der von der Akademie
zur Betreuung der Student/inn/en abgestellten Mentor/inn/en viele Ressourcen investiert. Den
Studierenden soll ein Lernumfeld bereitgestellt werden, in dem sie einerseits theoretisches Wissen
und Handlungsempfehlungen aus den akademischen Studienveranstaltungen erproben und ande-
rerseits ihre Praxiserfahrungen theoriebezogen reflektieren konnen. In den Jahren, in denen die
Untersuchungsteilnehmer/innen an der Akademie studierten, erreichten diese Bestrebungen durch
osterreichweite Entwicklungs- und Fortbildungsprojekte einen Hohepunkt. Aus diesen Aktivitdten
ging eine Buchreihe hervor, die Impulse fir die berufspraktischen Studien (siche z.B. Brenn u.a.
1996) und eine berufsfeldzentrierte, handlungsorientierte Seminardidaktik setzen sollte (Buchber-
ger u.a. 1997). Diese Reihe entstand ebenso wie die oben erwihnten Lehrplankommentare unter
Mitwirkung zahlreicher Lehrerbildner/innen, wodurch die darin vertretenen Konzepte vermutlich
einige Breitenwirkung erlangten.

Die klare Berufsfeldorientierung auch der theoretischen Ausbildungsanteile und deren struk-
turelle und personelle Verzahnung mit der Praxis (die Dozierenden sind in der Regel zugleich auch
als Mentor/inn/en titig) wird gestiitzt durch ein Beurteilungs- und Priifungswesen, das in der
Schulpraxis die Einbeziehung theoretischer Reflexionen und bei der Diplompriifung die Prisenta-
tion portfolioartig angelegter Materialien zu selbst gewihlten ,Vertiefungsgebieten verlangt
(Mayr/Michl 1987). Um die durchgingig angestrebte Verbindung von Theorie und Praxis zu er-
leichtern, missen alle Dozent/inn/en eine mehrjihrige erfolgreiche Berufspraxis nachweisen kon-
nen. Der wissenschaftlichen Qualifikation wird in Relation dazu eine geringere Bedeutung beige-
messen. Eine Habilitation oder ein vergleichbarer wissenschaftlicher Befdhigungsnachweis ist nicht
erforderlich.

Kasten 1

Die Datenerhebung konzentrierte sich auf Merkmale, die als aussagekriftig fiir die Ent-
wicklung von Kompetenz und Befinden in Studium und Beruf erachtet wurden: Ein-
gangsmerkmale ins Studium (z.B. Studienwahlmotive und pidagogische Vorerfahrun-
gen), Charakteristika des Studienangebots (z.B. die Qualitit der Lehrveranstaltungen
und der Praxisbetreuung), Aspekte der Auswahl und Nutzung dieser Angebote und der
im Beruf vorgefundenen Lerngelegenheiten (z.B. der Entscheidung fiir bestimmte Prii-
fungsthemen und die angewandeten Lernstrategien), unterschiedliche Indikatoren fiir
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die akademischen und schulpraktischen Leistungen (erhoben iiberwiegend durch
Selbstangaben, aber auch durch Noten und durch Peer-Einschitzungen), Merkmale des
Befindens im Beruf (z.B. Erfolgserlebnisse und Belastungen) sowie verschiedene, diese
Variablen moglicherweise beeinflussende Kontextbedingungen (z.B. der Anteil von
Problemschiiler/inne/n in der Klasse).

2.2 Stichprobe

Bei den Befragten handelt es sich um Personen, die sich fiir ein Studium zum Volks-,
Haupt- oder Sonderschullehrer interessierten, dieses aufnahmen und absolvierten bzw.
spiter als Lehrer/innen an diesen Schularten arbeiteten oder noch arbeiten. Die Aus-
schopfungsquote lag bei den Studienanfinger/inne/n mit rund 80 Prozent am hochsten,
bei Abschluss des Studiums betrug sie rund 70 Prozent.

Die hier im Detail vorgestellten Berechnungen basieren auf den Daten aus den Er-
hebungsdurchgingen E (2001) und F (2005), bei denen 580 bzw. 441 der versandten
Fragebogen zuriickgeleitet wurden. Damit sind ungefahr 30 bzw. 23 Prozent jener Per-
sonen erfasst, die das Studium vermutlich abgeschlossen haben (exakte Angaben sind
dazu nicht erhiltlich), darunter auch solche, die nicht in den Lehrerberuf eingetreten
sind. Fiir die deskriptiven Auswertungen zu den Lernwegen im Studium bzw. zur Verar-
beitungstiefe (siehe Tabelle 1) wurde auf die Daten aller antwortenden Personen aus
Welle E zuriickgegriffen. Fiir die Analyse der Zusammenhinge zwischen den im Studi-
um angeeigneten Standards und den diversen Wirkungskriterien wurden nur die Anga-
ben jener Personen verwertet, die sowohl bei Welle E als auch bei Welle F antworteten
und deren Fragebogen aus den beiden Wellen einander mittels Kennwort zugeordnet
werden konnten, damit ein Vergleich zwischen diesen beiden Erhebungszeitpunkten
moglich ist. Dadurch verringert sich die Anzahl auf 241 Personen bzw. bei einzelnen Be-
rechnungen noch weiter (z.B. wenn Angaben zum Befinden im Beruf fehlen, da die
betreffende Person nicht im Lehrerberuf titig ist). Diese Reduzierung gegeniiber der
Stichprobe der Studienanfinger/innen (Welle B) hat Auswirkungen auf die Zusammen-
setzung der Probandengruppe: Sie weist in Bezug auf eine Reihe potenziell ausbildungs-
und berufsrelevanter Merkmale (z.B. ihre Interessenstruktur) vergleichsweise giinstigere
Werte auf. In welchem Ausmaf dies auf den Ausstieg von Personen aus der Lehrerlauf-
bahn oder auf eine Nichtteilnahme an der Befragung zuriickzuftihren ist, kann nicht
festgestellt werden.

2.3 Variablen
(1) Standards sensu Oser

Es wurde eine gekiirzte und geringfiigig an 9sterreichische Verhaltnisse angepasste Ver-
sion des Fragebogens zu den Standards aus der Studie zur Wirksamkeit der Schweizer
Lehrerbildung verwendet. In die hier vorgelegten Analysen geht exemplarisch je ein
Standard aus jenen neun Oserschen Standardgruppen ein, die sich auf das unmittelbare
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padagogisch-didaktische Handeln innerhalb der Schulklasse bzw. auf den Umgang der
Lehrperson mit beruflichen Belastung beziehen (siehe Tabelle 1).

Die Befragten gaben bei Erhebungswelle E fir jeden Standard an, ob sie sich mit
ihm ,theoretisch beschiftigt*, zu ihm ,,Ubungen gemacht“ bzw. sich mit ihm ,in der
Praxis intensiv auseinandergesetzt“ oder ob sie von diesem Standard wihrend ihrer
Ausbildung ,,nichts gehort* hatten. Diese Daten wurden fiir die weiteren Analysen in
zweifacher Weise aufbereitet:

Zunichst wurde fiir jede befragte Person ausgezihlt, wie oft sie jeden der drei Lern-
wege tiber die neun Standards hinweg betrachtet beschritten hatte. Daraus resultieren
Werte zwischen 0 und 9 fiir die Breite der theoretischen, der iibenden bzw. der prakti-
schen Auseinandersetzung mit den Standards. Die Reliabilitit dieser drei Skalen ist fiir
Theorie und Ubung mit Cronbach Alpha-Werten von .47 bzw. .45 sehr niedrig, fiir Pra-
xis liegt sie mit .73 im tiblichen Bereich. (Diese Kennwerte wurden wie auch die im Fol-
genden angefiihrten anhand der Daten aus Welle E berechnet).

Zusitzlich wurde aus den Kombinationen der Lernwege die Verarbeitungstiefe jedes
Standards ermittelt. Dabei werden den Vorgaben Osers folgend funf Stufen der Ausei-
nandersetzung unterschieden: Stufe 1 = ,nichts davon gehort®, Stufe 2 = ,nur theore-
tisch damit auseinandergesetzt, Stufe 3 = ,,nur praktisch®, Stufe 4 = ,,theoretisch und
praktisch oder ,theoretisch und iibend“ oder ,iibend und praktisch® bzw. Stufe 5 =
»theoretisch und iibend und praktisch®. Oser schreibt dieser Skala Rangskalenniveau zu:
je hoher die Stufe, desto tiefer die Verarbeitung. Auf Grund der Rangskalenqualitit
konnen die Skalen nicht sinnvoll zu Faktoren zusammengefasst werden, sondern miis-
sen einzeln behandelt werden (vgl. dazu auch Oser 2001, S. 251, S. 256f.).

(2) Berufsrelevanz der Ausbildung

Die Lehrer wurden bei Welle E gebeten, die Qualitit der Ausbildung beztiglich unter-
schiedlicher beruflicher Tétigkeiten einzuschdtzen. Dazu wurde eine Liste von 33 Tatig-
keiten vorgegeben (z.B. ,den Schiiler/inne/n einen Sachverhalt erkliren®, ,,Konflikte zwi-
schen den Schiiler/inne/n zu kliren versuchen®; fiir eine vollstindige Auflistung siehe
Mayr 1998). Es sollten jene Tatigkeiten markiert werden, auf die die Ausbildung ,be-
sonders schlecht® bzw. ,besonders gut vorbereitet hatte. Beziiglich der nicht ausge-
wihlten Titigkeiten wurde eine neutrale Einschitzung angenommen. Die Tatigkeiten
lassen sich zu mehreren Faktoren zusammenfassen. Zwei davon — das ,,Gestalten von
Unterricht“ (8 Items; alpha = .72) und das ,,Fordern sozialer Beziehungen“ (5 Items; al-
pha = .60) — wurden fiir die vorliegenden Analysen ausgewihlt, da sie die grofite Affini-
tit zu den Inhaltsbereichen aufweisen, die durch die hier verwendeten Oserschen Stan-
dards reprisentiert sind. Sie sind jedoch nicht mit ihnen identisch.

(3) Handlungskompetenz

Die Lehrer gaben bei Welle E und Welle F bezogen auf dieselben Titigkeitsbereiche wie
bei der Einschitzung der Ausbildungsqualitit an, wie gut sie jede einzelne der vorgege-
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benen Titigkeiten beherrschen. Die fiinfstufige Skala reichte von ,sehr schlecht bis
»sehr gut. Cronbachs alpha betrigt fir die Dimension ,,Unterricht gestalten® .70, fiir
die Dimension ,,Beziehungen fordern® .66. Die mit diesem Fragebogen vorgenommene
Operationalisierung zielt auf ein engeres Konzept von Kompetenz, als es in gingigen
Definitionen (vgl. z.B. jene von Weinert 1991) zum Ausdruck kommt, indem es motiva-
tionale Aspekte und auch berufsethische Gesichtspunkte (wie sie insbesondere Oser be-
tont) wegldsst. Zu den hier verwendeten Skalen liegen allerdings Befunde aus der gegen-
stindlichen und aus einer fritheren Studie vor (Mayr 1994), denen zufolge die subjektiv
dem betreffenden Handeln zugeordnete Relevanz und das Interesse an der betreffenden
Titigkeit so stark mit der Handlungskompetenz im hier erfassten Sinn korreliert sind,
dass sie empirisch gesehen quasi ,,mitgemessen werden (vgl. einen dhnlichen Befund,
iiber den Oser 2004, S. 197, berichtet).

(4) Erfolgserleben im Beruf

Bei den Wellen E und F wurden Statements vorgegeben, die sich auf das Erleben von Er-
folgen in der pidagogisch-didaktischen Arbeit beziehen (z.B.: ,Ich glaube, dass es mir
gelang, das Sozialverhalten der SchiilerInnen giinstig zu beeinflussen®). Inhaltlich 4h-
neln die Items denen von Selbstwirksamkeits-Skalen (siehe z.B. Schwarzer/Schmitz
1999); im Unterschied zu diesen sollten die Befragten jedoch nicht ihre Wirksamkeits-
erwartungen ausdriicken, sondern durch funffach abgestufte Ablehnung bzw. Zustim-
mung (,stimmt nicht“ bis ,stimmt genau®) einschitzen, wie erfolgreich sie im ablau-
fenden Schuljahr tatsichlich waren bzw. in welchem Ausmaf sie erfreuliche und uner-
freuliche berufliche Erfahrungen machten (vgl. das Konzept der ,daily hassles vs.
uplifts; Kanner u.a. 1981). Dieses Erleben von Erfolgen wird als Indikator dafiir gese-
hen, wie stark die Kompetenz als dispositionsartiger Personen-Standard sich in der real
gegebenen Situation in wirksamem Handeln und entsprechendem Befinden der Lehr-
person niederschligt. Die 6 Items weisen eine Reliablitdt von .72 auf.

3. Ergebnisse
3.1 Vorbemerkung zu den Daten und Ergebnissen

Die Daten der Gesamtstudie wurden bisher erst partiell und vorldufig ausgewertet, da
noch Probleme in der Zuordnung der Daten aus den einzelnen Erhebungswellen gelost
werden miissen. In Kasten 2 auf der nichsten Seite sind einige jetzt schon als gesichert
zu betrachtende Befunde dargestellt, die fiir das Thema dieses Beitrags relevant erschei-
nen. Die ftr den vorliegenden Beitrag unmittelbar herangezogenen Daten aus den Er-
hebungswellen E und F sind von den angesprochenen Zuordnungsproblemen nicht be-
troffen.
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Ausgewihlte Ergebnisse aus der Gesamtstudie

(a) Der Grofiteil der Studienanfinger/innen verfiigt iiber padagogische Vorerfahrungen, z.B. aus
dem Leiten von Jugendgruppen, dem Erteilen von Nachhilfe u.dgl. Diese Erfahrungen erleich-
tern offensichtlich den Einstieg in die schulpraktischen Studien, die Erfahrungen schlagen sich
jedoch langfristig nicht in besseren Praxisleistungen nieder.

(b) Welche Lernwege beschritten bzw. wie vertieft Standards angeeignet wurden, hingt einerseits
vom Angebot der Ausbildungseinrichtung ab (hier zeigen sich signifikante Differenzen zwi-
schen den Institutionen) und andererseits von der individuellen Motivationslage: Intrinsisch
fiir das Studium motivierte Personen berichten tiber eine vertieftere Aneignung der Standards.

(c) Die individuelle Personlichkeits- und Interessenstruktur wirkt sich auf die im Studium ange-
wandten Lernstrategien, die Auswahl von Priifungsgebieten sowie auf das Unterrichtsverhalten
und das Erleben von Kompetenz und Erfolg in den Praktika aus. Personmerkmale korrelieren
auch im Beruf deutlich mit unterschiedlichen Kriterien, insbesondere mit Merkmalen des Be-
findens.

(d) Das (informelle) Lernen aus der eigenen Erfahrung und der Austausch mit Kolleg/inn/en
spielt nach Ansicht der Lehrpersonen die wichtigste Rolle in ihrer beruflichen Entwicklung.
Anregungen von auflen (z.B. aus Fortbildungsveranstaltungen) werden vergleichsweise weni-
ger hilfreich erlebt. Sie sind aber offensichtlich fiir bestimmte Kompetenzbereiche (z.B. fiir
schiilerorientiertes pidagogisches Handeln) bedeutsam.

(e) Die (angehenden) Lehrpersonen erleben sich selbst im Allgemeinen bereits bei Ende des Stu-
diums als durchaus kompetent im Gestalten von Unterricht, im Férdern sozialer Beziehungen
und im Eingehen auf spezifische Bediirfnisse von Schiiler/inne/n. In diesen Bereichen kommt
es zwischen dem letzten Studienjahr und drei bzw. sieben Jahre danach zu keinem (selbst
wahrgenommenen) Kompetenzzuwachs. Ein solcher ist jedoch beziiglich der Fahigkeiten zum
Kontrollieren und Beurteilen des Schiilerverhaltens und beziiglich der Zusammenarbeit mit
Eltern und Kolleg/inn/en festzustellen.

Kasten 2

3.2 Standards in der Lehrerbildung Osterreichs

Tabelle 1 zeigt anhand der exemplarisch ausgewahlten Kompetenzen bzw. Standards de-
ren Verarbeitungstiefe an den Piadagogischen Akademien. Beziiglich mancher gemifd
den Oserschen Postulaten unverzichtbarer Kompetenzen hat rund ein Fiinftel, beziig-
lich eines Standards fast die Hilfte der Befragten wihrend der Ausbildung keinerlei
Lernerfahrungen gemacht. Die tief gehende Aneignung eines Standards im Sinne Osers,
also die theoretische, iibende und praktische Auseinandersetzung mit diesem, stellt
offensichtlich die seltene Ausnahme dar. Die Ergebnisse stimmen sehr gut mit den Be-
funden iiberein, die Oser (2001) fir die Schweiz berichtet, wenn man als Vergleichs-
grundlage die Lehrerbildung fiir dieselben Zielgruppen (Schiiler/innen der Grund-
schule bzw. der nicht-gymnasialen Sekundarstufe I) heranzieht. Diese werden auch in
der Schweiz — relativ zu den Lehrpersonen anderer Schularten (z.B. der gymnasialen
Oberstufe) — praxisbezogen ausgebildet.

Eine Aufschliisselung nach Lernwegen zeigt, dass sich die Studierenden im Durch-
schnitt mit 4.6 der neun vorgegebenen Standards theoretisch, mit 2.2 iibend und mit
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2.0 in der Praxis auseinandergesetzt haben. Sofern also in der Ausbildung ein Standard
iiberhaupt behandelt wurde, fand dies nach Angabe der Befragten iiberwiegend nur in

theoretischer Form statt.

Tab.1: Verarbeitungstiefe von Standards an den Pddagogischen Akademien
[
+
a | D
— ~
S| a
S| ¥
S15ls
Standards ol 2| 2| &
wie man Schilerlnnen zeigt, wie sie ihre Lernschritte einteilen konnen 1940128 11| 3
unterschiedliche Falle von Disziplinproblemen zu regeln 19452510 1
Vorteile der neuen Technologien fiir den Unterricht zu nutzen und
Nachteile zu vermeiden 1813434 (11] 3
mich in konkreten Situationen in die Sicht- und Erlebensweise der Schii-
lerinnen zu versetzen 17129141 (11| 3
wie man spezifische Lernschwierigkeiten diagnostizieren kann 185211810 2
Gruppeneinteilungen nach unterschiedlichen Kriterien und Prinzipien
vorzunehmen 1612841 (12] 4
den Fortschritt der Leistung mit unterschiedlichen Instrumenten zu 2541123 9
messen
wie ich Kinder dahingehend unterstiitzen kann, dass sie Freundschaften
aufbauen kénnen 42126125 6| 1
wie ich mich vor Uberlastungssymptomen (Burnout-Syndrom, Zynis-
mus, Resignation) wirkungsvoll schiitzen kann 47 | 41 71 411
sIch habe an der Pddagogischen Akademie ..” 0 = davon gar nichts gehort
T = mich damit theoretisch beschaftigt
U= Ubungen dazu gemacht
N = 557; Prozentsatze
P = mich damit in der Praxis intensiv
auseinandergesetzt

3.3 Zur Wirksamkeit der Standards

Als das eigentlich entscheidende Kriterium fiir die wirkungsvolle Aneignung von Stan-
dards in der Ausbildung (via Institutionen- und Prozess-Standards) kann die daraus re-
sultierende Handlungskompetenz der Lehrpersonen gelten, also die Erfiillung der ent-
sprechenden Personen-Standards (vgl. dazu auch Oser 2001, S. 80). Tabelle 2 enthilt
dazu fir die einzelnen Lernwege bzw. fir die Verarbeitungstiefe der ausgewihlten Stan-
dards entsprechende Angaben in Form von Rangkorrelationen. Es sind in der Tabelle
samtliche signifikanten Korrelationen eingetragen, die Felder, in denen solche auch the-

oretisch zu erwarten waren (im Sinne gerichteter Hypothesen), sind grau unterlegt.
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Betrachtet man zunichst die Korrelationen zwischen den einzelnen Lernwegen und der
spiteren (selbst eingeschitzten!) Kompetenz, so scheint der Befund eindeutig: Es ist
ausschliellich die Intensitit der Auseinandersetzung mit den Standards in der Praxis,
die sich forderlich auf das Erleben von Kompetenz im Gestalten des Unterrichts aus-
wirkt oder — vorsichtiger formuliert — die eine gewisse Prognose dieses Erlebens erlaubt.
Die selbst eingeschitzte Kompetenz zur Férderung sozialer Beziehungen lisst sich nicht
prognostizieren, und Theorie bzw. Ubung tragen generell nicht zur Genese bzw. zur
Prognose des Kompetenzerlebens bei.

Beztiglich der Verarbeitungstiefe sieht das Bild dhnlich erniichternd aus: Nur verein-
zelt zeigen sich Korrelationen, immerhin sind diese inhaltlich betrachtet plausibel. Und
auch wenn man als Kriterium nicht die Kompetenz, sondern das Erleben beruflicher
Erfolge nimmt, finden sich nur sporadisch Zusammenhinge, die als Indikatoren fiir die
Wirksambkeit von Standards gewertet werden kénnen; sie beschrinken sich auf die Zeit
drei Jahre nach Ende der Ausbildung. Die Hohe der Zusammenhinge spricht tiberdies
nur fir eine geringe Effektstirke (vgl. Bortz/Doring 2003).

3.4 Standards und Ausbildungsbeurteilung

Tabelle 2 enthilt auch die Korrelationen der Standardbearbeitung mit der Einschitzung
der Ausbildungsqualitit, konkreter: der Giite, in der die Ausbildung im riickblickenden
Urteil der Absolventen sie auf den Beruf vorbereitet hat.

Das Korrelationsmuster entspricht praktisch durchgingig den Erwartungen, und die
Korrelationen sind auch hoher ausgefallen als jene beziiglich der Kompetenzeinschit-
zung und des Erfolgserlebens. Je intensiver die iibende und schulpraktische Auseinan-
dersetzung mit den Standards erfolgte, desto eher haben die Absolvent/inn/en den Ein-
druck, gut auf ihren Beruf vorbereitet worden zu sein. Lediglich die Breite der Beschif-
tigung mit Theorie korreliert nicht mit den verwendeten Kriterien.

4. Interpretationen, Anfragen und Uberlegungen

Wenn man die Ergebnisse einer ersten, sehr saloppen Zusammenfassung und Interpre-
tation unterzieht, dann miisste diese wohl so lauten:

Vertiefung in Theorie bringt nichts; wenn aber das Lehrerstudium den angehenden
Lehrer/inne/n ermoglicht, sich iibend und im Praktikum mit Standards auseinander zu
setzen, dann haben sie spiter zumindest den Eindruck, sie wiren gut auf den Beruf vor-
bereitet worden. Tatsichlich tragt aber das Studienangebot und dessen Nutzung wenig
zur beruflichen Kompetenz bei — schon bald nach Abschluss des Studiums und erst
recht in einem grofleren Zeitabstand ist kaum eine Wirkung feststellbar. Und: Gemessen
an der im Standard-Konzept propagierten Ausbildungsphilosophie versagt die Leh-
rerausbildung weitgehend — nicht nur in der Schweiz, sondern auch in Osterreich. Das
ist aber nicht so schlimm, denn das Konzept als solches taugt ja ohnehin allenfalls zur
Erzeugung von Ausbildungszufriedenheit. Weiters: Man braucht sich um die Lehreraus-
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bildung trotzdem keine Sorgen zu machen, denn die meisten Lehrer/innen erfiillen ihre
Berufsaufgaben durchaus kompetent, zumindest haben sie selbst diesen Eindruck (vgl.
Kasten 2, Befund e).

Gegen diese Interpretation ldsst sich — auch gestiitzt auf die Daten der vorliegenden
Studie — einiges einwenden, zugleich deutet sie schon an, in welche Richtungen kritische
Riickfragen an das Konzept der ,,Standards in der Lehrerbildung® gehen konnten. Diese
und mogliche sich daraus ergebende weiterfithrende Uberlegungen sollen im Folgenden
erdrtert werden.

Anfrage 1:  Ist das von Oser verwendete Kompetenz- und Professionsgenerierungs-
Modell sachlich angemessen?

Der Kern des Modells besteht in der Annahme, es gibe hierarchisch geordnete Verarbei-
tungsstufen, die zu unterschiedlich ausgeprigter Kompetenz fithren, wobei zur Erlan-
gung hoher Kompetenz theoretische, iibende und praktische Aneignung zusammen-
kommen miissten. Dagegen spricht, dass sich wie berichtet nur wenige und nur niedrige
Korrelationen zwischen der Verarbeitungstiefe und der Kompetenzeinschitzung zeigen.

Vielleicht sollte man die Stufendefinitionen modifizieren? Das wurde anhand der
Daten in verschiedenen Variationen versucht, z.B. indem die problematisch erscheinen-
de Gleichsetzung der Kombinationen Theorie+Praxis bzw. Theorie+Ubung mit der
Kombination Ubung+Praxis aufgelést wurde. Das Ergebnis war jedoch stets dasselbe:
Die Korrelationen der wie immer definierten Verarbeitungstiefe mit den Kriterien 4n-
dern sich nicht; sie werden niamlich fast ausschliefflich durch die Intensitit der Praxiser-
fahrungen im Studium hervorgerufen und es ist daher empirisch relativ belanglos, wie
man die anderen Lernerfahrungen im Modell anordnet.

Die Folgerung daraus konnte sein, angemessenere Modelle der Kompetenz und des
Kompetenzerwerbs zu verwenden (vgl. dazu die breite Palette, die Neuweg 2004 vor-
stellt). Die Betonung liegt auf dem Plural, denn es ist wenig wahrscheinlich, dass ein
einziges Modell alle Standards abdecken kann (von der Instruktionsqualitét bis zur Er-
stellung eines Schulleitbildes), dass es fiir alle Lehrerstudent/inn/en optimale Lerngele-
genheiten bereit hilt (von der schiichternen Introvertierten bis zum quirligen Entertai-
ner), dass es fiir alle Lehrerbildner/innen brauchbare Handlungsanleitungen liefert
(vom personorientierten Mentor bis zur intellektuellen Wissenschaftlerin) und dass es
Impulse fiir alle Kontexte bietet (fiir die universitire Grofvorlesung ebenso wie fiir die
Gestaltung der zweiten Phase).

Anfrage 2:  Wie brauchbar ist das von Oser verwendete Erhebungsinstrument?

»Entgegen jeder verniinftigen Messtheorie“ und ,verzweifelt eigenwillig® wiren er und
sein Team bei ihrer Erhebung vorgegangen, meint Oser (2002, S. 12). Auch wenn die
Schwichen des Instruments vielleicht nicht so gravierend sind wie das Zitat suggeriert —
immerhin scheint es auf Systemebene aussagekriftig zu sein — die Selbstkritik ist ange-
bracht. Es ist ndmlich nicht nur die oben thematisierte Zusammenfassung zu den Stu-
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fen problematisch, das Problem beginnt bereits bei den einzelnen Items. Empirisch wird
dies u.a. an der Reliabilitit der Skalen zu den Lernwegen erkennbar:

Die geringe Homogenitit der Items zur Theorie und zur Ubung deutet darauf hin,
dass diese Begriffe im unterschiedlichen Kontext der einzelnen Standards fiir die Be-
fragten Unterschiedliches bedeuten und/oder dass das Lehrangebot (im Sinne von Insti-
tutionen-Standards) bzw. das Lerngeschehen (im Sinne von Prozess-Standards) zwi-
schen den einzelnen Standards stark divergiert. In beiden Fillen hat es zur Konsequenz,
dass die Aussagen der Befragten schlecht zu Skalenwerten verrechenbar sind und allein
schon aus diesem Grund niedrige Korrelationen zu erwarten sind. Zu dieser Interpreta-
tion wiirde passen, dass die Zusammenhinge des Lernwegs Praxis mit den Kriterien
deutlicher ausfallen, die Reliabilitit dieser Skala ist ja hoher. Bei der Praxiseinschétzung
haben die Befragten vermutlich ihre Erfahrungen iiber viele Praxisstunden hinweg ge-
mittelt (was zu homogeneren Aussagen fiihrt), wihrend sie bei Theorie bzw. Ubung
wohl oft an ganz bestimmte Studienveranstaltungen gedacht hatten, in der der betref-
fende Standard behandelt wurde. Andererseits konnen die Ergebnisse nicht nur auf
messtechnische Probleme zurtickgefiihrt werden, denn die Korrelationen zwischen dem
Lernweg Ubung und der Ausbildungsbeurteilung sind ja durchwegs erwartungsgemaf.

Anfrage 3:  Wie tragfahig ist das in der Standard-Debatte verwendete
Professionalisierungskonzept?

Aus dem Gesagten konnte man folgern, dass man nur angemessenere Modelle und pri-
zisere Erhebungsverfahren finden miisste, dann wiirden sich die angeschnittenen Prob-
leme l5sen lassen. Die Schwierigkeiten scheinen aber grundlegender zu sein: Sie haben
moglicherweise zu tun mit der in der Standard- und in der Professionaliserungs-
Debatte oft bewusst vorgenommenen Ausblendung aller nicht-planbaren und nicht-
rationalen Determinanten des Handelns. Das informelle Lernen vor und auflerhalb der
Lehrerbildung und erst recht die Rolle von (in relevantem Maf3 genetisch bestimmten)
Personlichkeitsmerkmalen im Sinne von Temperamentsfaktoren und das in seiner Ent-
stehungsgeschichte und Wirkungsweise schwer fassbare implizite Wissen werden als
Gegensitze zum professionellen Handeln gesehen (vgl. Neuweg 2002 und die Replik
von Oser 2002). Die Dignitit der Kompetenz scheint davon abhingig gemacht zu wer-
den, dass diese in nachvollziehbarer Weise im Zuge einer systematischen Anstrengung
von Lehrenden und Lernenden ,,generiert und der Erfolg ,garantiert” wird (Oser 2001,
S. 83, bzw. 2002, S. 16). Die so professionalisierte Lehrperson kann dann eine Dienstleis-
tung anbieten, fiir die sie eine Monopolstellung innehat; kein ,,Laie“ kann sie ihr streitig
machen. Diese Sicht ist berufspolitisch verstindlich (wenngleich sie nicht gerade von
Selbstbewusstsein zeugt), sie kollidiert allerdings mit der Datenlage nicht nur der hier
vorgestellten Studie:

Personlichkeitsmerkmale wie Extraversion, psychische Stabilitit und Selbstkontrolle
kliren — auch wenn man die oben diskutierten Messprobleme in Rechnung stellt —
gleich viel und beziiglich mancher Kriterien (insbesondere des Befindens im Beruf)
mehr Varianz auf als inhaltlich einschldgige Standards (vgl. Kasten 2, Befund ¢ bzw.
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die Analysen an einer Teilstichprobe aus der vorliegenden Untersuchung bei Mayr
2002). Auch in anderen Studien zur Situation von Lehramtsstudierenden bzw. jungen
Lehrer/inne/n zeigte sich tibereinstimmend die Relevanz von Personlichkeitsmerkmalen
fiir den Studien- und Berufserfolg (vgl. z.B. Urban 1992; Mayr 1994; Lipowsky 2003). In
der berufspsychologischen Forschung, die im Vergleich zur Pidagogik weniger von
Waunschvorstellungen geprigt sein diirfte, sind Personlichkeitsmerkmale deshalb schon
lange ein fixer Bestandteil der Erklirung beruflicher Kompetenz (vgl. Seibert/Kraimer
2001). Eine Offnung des erziehungswissenschaftlichen Professionalisierungskonzepts in
diese Richtung konnte es starker in der Realitdt verankern und neue Perspektiven auch
in der Gestaltung von Prozessen der Lehrerbildung eréffnen (Mayr/Neuweg, im Druck).

Ganz dhnlich liele sich beziiglich des ignorierten informellen Lernens argumentie-
ren, wie es insbesondere im Kontext der Schulpraxis stattfindet: Lehrpersonen lernen
offensichtlich fiir sie Relevantes gerade aus den Erfahrungen, die sie im Kontakt mit ih-
ren Schiiler/inne/n, deren Eltern und den Kolleg/inn/en gewinnen (Kasten 2, Befund d).
Es sind dies Lernerfahrungen, die sich zwar dem Zugriff der Institutionen mehr oder
weniger entziehen, deshalb aber nicht a priori suspekt sein miissen. Uberlegt darf frei-
lich werden, wie man sie auch in der ,offiziellen® Lehrerbildung ernst nehmen kann
und wie sich das Erfahrungswissen von Lehrpersonen systematischer als iiblich nutzen
ldsst (z.B. durch Formen von Praxisforschung; vgl. Altrichter/Feindt 2004).

In diesem Sinn eine abschlieBende Anfrage: Was spricht gegen die Vorstellung, dass
professionell handelnde Lehrer/innen in ihrer Berufsausiibung alle ihnen zur Verfiigung
stehenden kognitiven und emotionalen Ressourcen nutzen, gleichgiiltig wie diese ent-
standen sind? Und was spricht dagegen, dass diese Faktoren gleichwertig auch in die
Diskussion und in die Erforschung von Professionalisierungsprozessen eingehen?
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Rainer Lersch
Lehrerbildung im Urteil der Auszubildenden

Eine empirische Studie zu beiden Phasen der Lehrerausbildung!

1. Aligemeiner Kontext der Untersuchung

Seit Mitte der 1990er-Jahre ist die Diskussion um Reformen der Lehrerbildung wieder
einmal in Bewegung geraten — eine Bewegung, die in Deutschland ab der Jahrhundert-
wende und vornehmlich induziert durch die Ergebnisse der internationalen Schulleis-
tungsvergleichsstudien noch einmal eine rasante Beschleunigung erfahren hat: Die Zahl
der Empfehlungen, Kommissionsberichte, Gutachten, Expertisen, Stellungnahmen,
Kongresse, Tagungen, workshops, wissenschaftlicher oder politischer Publikationen
usw. seither ist Legion, sodass kaum noch jemand einen vollstindigen Uberblick dar-
tiber haben diirfte (vgl. Terhart 2003; zur Bilanz bis etwa 2002 vgl. Merzyn 2004).

Reformen der Lehrerbildung sind derzeit politisch gewollt. Thre Notwendigkeit wird
vor allem mit der davon erhofften Verbesserung der schulischen Bildung begriindet,
wobei allerdings noch nicht einmal erwiesen ist, ob die damit implizit verbundene An-
nahme ,bessere Lehrerbildung — professionellere Lehrer — besserer Unterricht — bessere
Schulleistungen der Schiiler tiberhaupt uneingeschrinkte Giiltigkeit im Sinne einer
Kausalkette fiir sich beanspruchen kann (vgl. Terhart 2002; Blomeke 2004) Die unter
dem Stichwort ,,Professionalisierung® gefithrte Debatte wurde und wird ndmlich spe-
ziell auch in diesem Punkt durchaus kontrovers gefiihrt. (vgl. zusammenfassend z.B.
Koch-Priewe 2002; Kolbe 2004). Ihren (vorldufigen) Hohepunkt hat diese Entwicklung
in der Idee der Implementation von Standards in der Lehrerbildung gefunden (Terhart
2002; KMK 2004, Bericht 2004), auch wenn nach wie vor keineswegs hinreichend ge-
Klart ist, wie (aufgrund welcher Inhalte und Strukturen der Ausbildung), wann und bis
zu welchem Grad im Laufe der berufsbiografischen Entwicklung die mit solchen Stan-
dards beschriebenen professionellen Kompetenzen erworben werden kénnen oder sol-
len (vgl. z.B. Lersch 2005).

Anhand einer ,standardbasierten Evaluation der Lehrerbildung® (Oser 2004) will
man jedenfalls nicht nur hinsichtlich der Klirung dieser Fragen einen Schritt weiter
kommen, sondern generell empirisch gesicherte Erkenntnisse tiber die Wirksambkeit von
Lehrerbildung gewinnen, aus denen dann konkrete Mafinahmen zu deren Reform ent-
wickelt werden konnen.

Bis zu welchem Ausmaf3 das allgemein konstatierte Defizit an lehrerbildungsbezo-
gener empirischer Forschung in Deutschland (vgl. Blomeke 2004, S. 41) auf diese Weise

1 Zur Gesamtstudie mit allen Erhebungsinstrumenten, Ergebnissen, thematischen Detailauswertun-
gen und den daraus abgeleiteten Empfehlungen siehe Lersch (2003); hier wird nur in Ausziigen
berichtet.
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behoben werden kann, bleibt abzuwarten. Fest steht jedenfalls, dass in der Vergangen-
heit, aber auch in der Gegenwart Reformen der Lehrerbildung nach dem Muster ,Damit
es besser wird, muss es anders werden‘ zwar auf der Basis jeweils plausibel erscheinen-
der Argumente, kaum jedoch auf der Grundlage gesicherter Erkenntnisse vorgenom-
men wurden und immer noch werden; auf die damit ggf. verbundenen ambivalenten
Folgen hat Terhart (2003, S. 179) eindringlich hingewiesen (vgl. zum Uberblick tiber die
Forschungslage Ulich 1996; Schaefers 2002; Blomeke 2004). Es gibt zwar ,,eine Fiille von
thematisch und regional begrenzter Einzeluntersuchungen, die aber oft kein Urteil da-
ritber erlauben, inwiefern die gewonnenen Erkenntnisse generalisierbar sind“ (Débrich
u.a. 2003, S. 3). ,Wenn es eine Krise der Lehrerbildung gibt, dann ist es wesentlich eine
Krise der fehlenden Daten (Larcher/Oelkers 2004, S. 129)

Weil eben ,nicht jede Verinderung... auch tatsichlich zur Verbesserung (fiihrt)“
(Terhart 2003, S. 179), erscheint sowohl vor anstehenden, aber auch nach stattgefunde-
nen Verinderungen eine empirische Uberpriifung der jeweils aktuellen Situation drin-
gend geboten: Im ersten Fall konnen anstehende Reformen durch eine Priifung der
Ausgangslage auf eine verlisslichere Grundlage gestellt werden, im zweiten Fall ldsst sich
tberpriifen, inwieweit das tatsidchlich eingetretene Ergebnis mit dem erhofften Erfolg
ibereinstimmt. Im giinstigsten Fall ldsst sich beides verbinden in Gestalt der Konzep-
tion einer Langsschnittstudie — eine in der deutschen Lehrerbildungsforschung ausge-
sprochen rare Spezies.

Dies gilt nun im Grofen wie im Kleinen mit entsprechenden Unterschieden im De-
sign der Untersuchungen: Wenn es etwa um die schrittweise Umsetzung der ,,Perspekti-
ven der Lehrerbildung in Deutschland (Terhart 2000) oder die Novellierung des Leh-
rerausbildungsgesetzes eines Bundeslandes geht, sind eher groffirdumige Untersuchun-
gen gefragt mit moglichst reprisentativen Ergebnissen — schliefdlich geht es dann um
den ,groflen Wurf' mit in der Regel weit reichenden Konsequenzen. Aber selbst wenn
dies geschihe, was bekanntlich kaum der Fall ist, entbinde dies einzelne Einrichtungen
der Lehrerbildung (wie z.B. eine Universitit) nicht von der griindlichen Uberpriifung
der lokalen Gegebenheiten, denn bei allen bundes- oder landesweit vereinheitlichenden
Regelungen hat doch jede dieser Einrichtungen ihr eigenes Profil und ist sogar gehalten,
ein solches zu entwickeln. Dies fithrt dann zu jenen o.a. ,regional begrenzten Untersu-
chungen®, deren Wert jedoch nicht unterschitzt werden sollte: Schliellich sind bei-
spielsweise die Strukturen gymnasialer Lehrerbildung landesweit sehr dhnlich (und
werden auch bundesweit wegen der wechselseitigen Anerkennungen immer dhnlicher),
sodass die an einem Ort gewonnenen Erkenntnisse vielfach iiber den lokalen Rahmen
hinaus weisen — insbesondere wenn sich bestimmte Ergebnisse replizieren lassen.

2. Anlass, Erkenntnisinteresse und Konzeption der Untersuchung
Fiir die Marburger Studie zur Gymnasiallehrerausbildung, iiber die hier in Ausziigen

berichtet werden soll, trafen die oben geschilderten Kontextbedingungen zum Zeit-
punkt der Untersuchung (Sommer 2003) in zweierlei Hinsicht zu:
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e Die Hessischen Universititen waren von der Landesregierung aufgefordert, im Vor-
griff auf eine zu erwartende Novellierung des Lehrerausbildungsgesetzes modulari-
sierte Kerncurricula fiir simtliche Komponenten der Lehramtsstudienginge zu ent-
wickeln und dabei zugleich Reformimpulse zu beachten, wie sie u.a. die von der
KMK eingesetzte Gemischte Kommission Lehrerbildung erarbeitet hatte (vgl.
Terhart 2000). Damit standen zugleich auch die bisherigen Anteile zwischen den
verschiedenen Studiensegmenten zur Disposition, was eine empirische Bestandsauf-
nahme dringend geboten erscheinen liefy, um die Probleme im Lichte neuer Re-
formziele und damit die erforderlichen Ansatzpunkte fiir Verdnderungen klar iden-
tifizieren und im weiteren Reformprozess gezielt angehen zu kénnen.

e Bereits zwei Jahre zuvor war eine Veridnderung der Studienordnung fiir das erzie-
hungs- und gesellschaftswissenschaftliche Studium erfolgreich durchgesetzt worden,
die an die Stelle der bisherigen weitgehenden Beliebigkeit der erziehungswissen-
schaftlichen Studieninhalte einen konsequenten Berufsfeldbezug in Gestalt primir
schul- und unterrichtsbezogener Inhalte setzte. Auch hier interessierte nattirlich Re-
sultat und Resonanz dieser Mafinahme in der Einschétzung der davon Betroffenen
fiir den weiteren Fortgang der eingeleiteten Gesamtreform.

In Ermangelung der Moglichkeit zu einer echten Langsschnittstudie wurde die Gesamt-
stichprobe (n =200) in drei Kohorten aufgeteilt: Studierende der Philipps-Universitit
im 4. Semester (Ende des Grundstudiums, n = 98), Studierende des 8. Semesters (Ende
des Hauptstudiums, n = 45) sowie Referendarinnen und Referendare des Marburger
Studienseminars (n =57), um iber varianzanalytische Vergleiche zwischen diesen
Gruppen einen ,,Quasi-Lingsschnitt* zu bestimmten Fragen konstruieren zu koénnen.
Fiir jede der drei Kohorten lag die Riicklaufquote der Fragebogen bei ungefihr 50% der
jeweiligen Grundgesamtheit. Die Fragebogen — getrennt nach Studierenden und Refe-
rendaren — umfassten neben dem Komplex der personbezogenen Daten fiinf inhaltliche
Dimensionen (Aspekte der Berufswahl, Organisation und Struktur der Ausbildung, de-
ren Inhalte, das Theorie-Praxis-Verhiltnis sowie (vermutete) Kompetenzen am Ende
der Ausbildung). Die Indikatoren fiir diese Dimensionen wurden iiber die Konstruktion
von Variablen in Form von Items operationalisiert, die zuvor einem Pretest unterzogen
worden waren; neben inhaltlich gleichen Fragen wurden fiir beide Gruppen getrennt
auch Spezifika der jeweiligen Ausbildungsphase abgefragt. Neben Alternativantworten
(z.B. ja/nein) wurden die Messwerte in der Regel auf vier- bis fiinfstufigen Skalen ge-
wonnen, die den Grad der Zustimmung (z.B. trifft voll zu...trifft gar nicht zu), das Aus-
mafd an Intensitit (z.B. sehr wichtig...unwichtig) oder die Frequenz (z.B. sehr oft...nie)
zu dem jeweiligen Item erfassen. Gelegentlich waren neben den Vorgaben auch freie
Antworten moglich.?

2 Als statistische Kennziffern bei der Auswertung dienen in der gesamten Studie Mittelwerte und
Standardabweichungen; die Daten wurden so kodiert, dass der Wert 1 z.B. fiir das hochste Maf3 an
Zustimmung oder Intensitit vergeben wurde (und vice versa), so dass Mittelwerte <3 bei einer 5-
stufigen Skala Zustimmung bzw. positive Einschitzung der Befragten zu diesem item signalisieren.
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3. Ergebnisse
3.1 Populationsbezogene Erkenntnisse
Die Stichprobe bei den Referendaren umfasste 57 Personen, davon 34 weiblich; das

Durchschnittalter der Befragten lag bei 29,5 Jahren (Min: 24, Max: 44); 49 Befragte (=
86%) hatten schon ihr Erstes Staatsexamen in Marburg abgelegt.

Erstes Staatsexamen(kumulierte Prozente) Bis zum 9.Sem. 5 6%
Bis zum 10.Sem. 20,4%
Bis zum 11.Sem. 33,3%
Bis zum 12.Sem. 59,3%
Bis zum 14.Sem. 88,9%
Rest (6 Personen): 15. bis 19.Sem. 11,1%

Der Mittelwert der Note im Ersten Staatsexamen (Min: 1,0, Max: 3,0) lag bei 1,69
(s = 0.61). Die Abiturdurchschnittsnote (MW = 2,0, s = 0.54; Min: 1,0, Max: 3,3) er-
weist sich im Ubrigen als ein sehr guter Pridiktor fiir die spitere Examensnote
(r=0.615,p < 0.01 zweiseitig).

Die Stichprobe bei den Studierenden umfasste 143 Personen, davon waren 100 weib-
lich; das Durchschnittsalter lag bei 22,43 Jahren (Min.: 20; Max.: 30). Insgesamt 32 Stu-
dierende (= 22,4%) hatten bis zum Zeitpunkt der Befragung einen Studiengang- oder
Studienfachwechsel vorgenommen; 13 (= 9,1%) hatten zuvor (auch) an einer anderen
Universitit studiert. Die Abiturdurchschnittsnote lag im Mittel bei 2,18 (s = 0.63).

Der Beruf ,,Lehrer(in)“ wird offenbar in recht hohem Mafle sozial ,vererbt‘: 48,6%
der Referendare bzw. 38% der Studierenden gaben an, dass mindestens ein Elternteil
Lehrerin oder Lehrer sei — eine angesichts der Fiille moglicher beruflicher Alternativen
beachtliche Quote!

3.2 Aspekte der Studien- bzw. Berufswahl

Gefragt nach wichtigen Motiven fiir die Wahl des Lehramtsstudiums bzw. nach fiir
»spannend“ gehalten Aufgaben in ihrem zukiinftigen Beruf , antworteten die Studieren-
den wie folgt (vgl. Abb. 1 und 2 auf der nichsten Seite).

Setzt man die in diesen beiden Antwortfeldern gegebenen Antworten in eine korre-
lative Beziehung, ergibt sich folgendes Ergebnis:

Wihrend der ,,Berufswunsch Lehrer(in)“ hochsignifikant (p < 0.01 zweiseitig) korre-
liert mit dem als ,,spannend“ empfundenen padagogischen Umgang mit Kindern und
Jugendlichen, ergibt sich so gut wie kein Zusammenhang zwischen dem (groflen!) Inte-
resse an den Fichern und dem Vermitteln von Fachwissen als einer ,spannenden®
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1. Wichtig fiir die Wahl des Lehramtsstudiums waren ... (N = 143)
@ sehr wichtig
g B wichtig
g Oteils-teils
o O weniger wichtig
O unwichtig
14 28
=
Interesse an meinen Berufswunsch Lehrer/in
Fachern MW =1,89/s=0.94
MW =151/s=0.74
Abb. 1
3. Fiir wie ,,spannend” halten Sie in lhrem kiinftigen Beruf die
folgenden Aufgaben? (N = 143)
70 63,6
60
50
- @ sehr spannend
§ 40 Bspannend
o Oteil-teils
a 30 ;
Oweniger spannend
20 M gar nicht spannend
10
28 o7
0 - —
die Vermittlung von der padagogische
Fachwissen Umgang mit Kindern
MW =2,08/s=10.79 MW =1,46/s=0.71
Abb.2

Aufgabe im kiinftigen Beruf; ein Ergebnis, das wir im Ubrigen bei leicht verinderter
Fragestellung auch bei den Referendaren replizieren konnten! M.a.W.: Das fachliche In-
teresse bei der Studien- und Berufswahl wird keineswegs auch zugleich verbunden mit der
Vorstellung, die Inhalte des Faches auch vermitteln zu sollen!

Dies ldsst darauf schlielen, dass die doch sehr dominante Auseinandersetzung mit
fachwissenschaftlichen Inhalten im Zuge des Studiums zu wenig in eine Beziehung zum
kiinftigen Beruf der Studierenden gestellt wird bzw. die Studierenden angesichts dieser
Inhalte eine solche Beziehung nicht herzustellen vermégen. Eine wirkliche Professions-
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orientierung scheint in den traditionellen Strukturen der Gymnasiallehrerbildung aus-
gerechnet in den Studiensegmenten am wenigsten zu gelingen, die bei weitem die grofSten
Anteile am Studienvolumen haben; dies ist dann offenbar auch spiter nur schwer zu kor-
rigieren.

3.3 Professionsorientierung in den Fachwissenschaften

Dies wird eindrucksvoll durch die folgenden Ergebnisse bestitigt:

16. Wie hdufig werden Fachinhalte auch unter Bildungs- bzw. Unterrichtsgesichtspunkten
thematisiert? (in Prozent tiber alle Fiicher N = 280%)

sehr oft | oft selten nie
54 16 49,3 30,3

7. Wie oft begegnen Ihnen die Begriffe,,Schule” u./o.,Unterricht” in den Lehrveranstaltungen
Ihrer ... (in Prozent)

sehr oft | oft selten | nie
...Fachwiss. Studien N = 315* 51 15,6 49,8 29,5
...Fachdidakt. Studien N =199* | 28,6 49,7 19,1 2,5
...Erz-wiss. Studien N =133 48,9 414 9,7

25. Wie hdéufig erhalten Sie tiber die hochschuldidaktische o. methodische Gestaltung der
Lehrveranstaltungen wertvolle Anregungen fiir Ihre spdtere Unterrichtstdtigkeit? (in Prozent)

sehr oft | oft selten | nie
In den Fachwiss. Studien N = 304* 53 13,2 49,0 32,6
In den Fachdidakt. Studien N=212* | 10,4 335 49,1 71
In den Erz.-wiss. Studien N =117 1,1 53,0 31,6 4,3

*  Die grof3en Fallzahlen resultieren aus der Tatsache, dass wir hier fiir jedes Fach gesondert
gefragt haben; jede(r) Studierende studiert aber bekanntlich mindestens zwei Fiicher.

Diese Ergebnisse mogen zwar auf den ersten Blick nicht tiberraschen, weil sie wohl zu
den am hiufigsten replizierten gehoren, gleichwohl ist es immer wieder erneut be-
fremdlich, wie sehr vor allem in den Fichern, deren Studierende sich zu einem groflen
Teil aus Lehramtsstudierenden rekrutieren, diese Tatsache offenbar ignoriert wird — und
dies gilt sowohl fiir die Inhalte als auch fiir die Art der Lehre: Von einer Praxis der
Hochschullehre, die fiir die Studierenden als vorbildlich fiir die Vermittlung von Fach-
wissen spiter in der Schule gelten konnte, kann fiir die fachwissenschaftlichen Studien
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kaum und auch im Bereich der Fachdidaktik nur mit grofler Einschriankung die Rede
sein, obwohl doch deren Gegenstand in erster Linie der Fachunterricht an der Schule
und — hoffentlich — dessen Verbesserung ist. Dem Anspruch einer professionsorientier-
ten Ausbildung kénnen allenfalls die erziehungswissenschaftlichen Studien einigerma-
Ben gerecht werden.

Angesichts der von den Befragten berichteten geringen Berufsfeldorientierung der
fachwissenschaftlichen Studien wird die ,,Anschlussfihigkeit fachlicher Studieninhalte
fiir den Fachunterricht an der Schule anscheinend den individuellen Bemiithungen der
Studierenden {iberlassen. Hier ist auch nicht nur die Fachdidaktik gefordert, sondern
z.B. das Herausarbeiten etwa des Exemplarischen oder Reprisentativen eines bestimm-
ten Inhalts fiir ,das Fach an sich® macht dessen Relevanz auch fiir den Fachunterricht an
der Schule unmittelbar evident und ist in erster Linie eine Vermittlungsaufgabe des je-
weiligen Fachwissenschaftlers. Wenn es nicht gelingt, den Studierenden den Sinn oder
Nutzen des Studiums bestimmter Fachinhalte fiir ihre fachliche Qualifikation als kiinf-
tige Lehrer(innen) zu vermitteln, steht zu befiirchten, dass es diesen kiinftigen Leh-
rer(inne)n spiter ebenfalls kaum gelingen wird, ihre Schiiler(innen) vom Sinn des zu
Lernenden zu iiberzeugen. — Die sich daran anschliefende Frage nach Auswahl und
Anordnung von Fachinhalten fiir die Schule oder das damit zusammen hingende Prob-
lem der ,didaktischen Reduktion® fiir den Unterricht bestimmter Jahrgangsstufen ist
dann in der Tat neben ggf. fachspezifischer Unterrichtsmethodik Gegenstand der Fach-
didaktik.

Derartige Zusammenhinge sind allerdings schon im Studium deutlich zu machen;
ansonsten besteht die Gefahr der Ansammlung ,toten® (weil kaum situierten) Fachwis-
sens, das man mit dem Eintritt ins Referendariat ,getrost vergessen® kann, wahrend
gleichzeitig vertiefte Kenntnisse zu tatsdchlich unterrichtsrelevanten Inhalten schmerz-
lich vermisst werden! Dabei miissten doch in erster Linie die Fachwissenschaften selber
das grofite Interesse daran haben, dass tiber entsprechende Qualifizierung der Lehr-
amtsstudierenden eine permanente Modernisierung und Verbesserung der Schulbil-
dung in ihrem Fach stattfinden kann — eine Aufgabe, von der sie auch nicht entlastet
werden konnen.

Es kann insofern nicht verwundern, dass die Studierenden bei der Beurteilung ihrer
fachwissenschaftlichen Studien vehement fuir einen stirkeren Berufsfeldbezug votieren
(MW = 1,76; s = 1.11) und auf keinen Fall méchten, dass diese Studien ,noch tiefer in
die Wissenschaft eindringen® sollten (MW = 4,13; s = 0.99). Im Ubrigen erscheinen ih-
nen die fachwissenschaftlichen Studien fiir angehende Lehrer(innen) zwar ein wenig
»wissenschaftlich zu abgehoben“ (MW = 2,82; s =1.29), im Durchschnitt allerdings
weder als ,,zu umfinglich® (MW = 3,16; s = 1.30) noch als ,,zu schwierig® (MW = 3,59;
s=1.17).3

3 Hier haben wir jedoch zu jedem Item hochsignifikante Mittelwertdifferenzen zwischen einzelnen
Fichern festgestellt — darauf deuten ja schon die hohen Streuwerte hin. Hierbei handelt es sich
aber hochstwahrscheinlich um lokale Grofien, sodass daran Interessierte auf die Originalstudie
verwiesen seien.
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Die Referendarinnen und Referendare urteilen im Riickblick auf ihre Studienzeit
sehr dhnlich: Auch sie verneinen nachdriicklich, dass ihre Fachstudien einen geniigen-
den Berufsfeldbezug hatten (MW = 3,97; s = 1.10). Umso irritierender erscheinen daher
zunichst deren Antworten auf die Frage, welche Studienelemente ihnen bei der Wahr-
nehmung ihrer aktuellen Aufgaben am meisten ,nutzen:

5. ,Nutzen“ der Studienelemente bei der Bewaltigung der aktuellen
Aufgaben Referendare (N = 56)
45
38,6
40 — 364 35,735,7
35 = ] -
= 29,1
30 —| — —
- ;26,3 25,5 ﬁ Dsehr viel
§ 25 ; 1 | Bviel
19,3 -
o O] || DOteils-teils
n‘: 20 &= 15,8 DOwenig
15 ] — | Ogar nicht
10 - 73 —
5 1.8 = 1.8 -
0 -
fachwisssenschaftliche  fachdidaktische Elemente erziehungs-
Elemente MW =3,84 /s =0,99 wissenschaftliche
MW =2,39/s=0,98 Elemente
MW =4,05/s=0,84
Abb.3

Danach sind es vor allem die fachwissenschaftlichen Studien, von denen sie profitieren,
nicht aber die fachdidaktischen und schon gar nicht die erziehungswissenschaftlichen
Studienelemente: Letztere erhalten in grofler Einmiitigkeit die schlechteste Beurteilung
(MW = 4,05), wobei fast drei Viertel der Referendare meinen, dass diese ihnen jetzt
»wenig® (35,7%) oder ,gar nicht“ (35,7%) niitzen. Dazu passt, dass die 91,1% (!) der
Referendare, die sich nicht gut auf die ihnen jetzt obliegenden Aufgaben vorbereitet fiih-
len, dies mit Defiziten weniger in fachlicher, sondern vielmehr in fachdidaktischer und
vor allem allgemein-péddagogischer Hinsicht begriinden. 69,4% meinen, dass Letzteres
fiir sie ,voll zutrifft“ oder ,zutrifft, nur 10,2% votieren mit ,eher nicht; ,gar keine®
Defizite in dieser Hinsicht empfindet niemand.

3.4 Erziehungswissenschaften

Dieses Ergebnis lenkt den Blick auf die erziehungswissenschaftlichen Studien, die im
Folgenden in ihrer Beurteilung durch Referendare und Studierende, und zwar differen-
ziert nach Grund- und Hauptstudium, betrachtet werden sollen:

Von der Wichtigkeit einer guten padagogischen und didaktischen Qualifikation fiir
den Beruf ,Lehrer(in) an Gymnasien® sind alle 200 Befragten gleichermaflen iiberzeugt:
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96% der Referendare halten sie fiir ,,wichtig® (28%) bzw. ,sehr wichtig“ (68%) — nur
zwei Befragte (= 4%) waren unschliissig, niemand hielt sie fiir eher nicht oder gar nicht
wichtig —, bei den Studierenden urteilten 94% mit ,,wichtig® (19%) bzw. ,sehr wichtig®
(75%) bei 6% Unschliissigen. Auf die drei Kohorten der Gesamtstudie bezogen ergibt
sich ein Bild von seltener Einmiitigkeit:

Wichtigkeit einer guten padagogischen und didaktischen
Qualifikation — Gesamtstudie
N =200 (MW =1,32/s = 0,56)
(Mittelwerte +/- 1 Standardabweichung)

unwichtig

sehr wichtig

Grundstudium Hauptstudium Referendare
N =98 N =45 N =57

Abb. 4

Insofern ist konsequent, dass die Referendare auf die Frage, worauf im Studium mehr
Wert gelegt werden sollte, vor allem mehr Fachdidaktik (91,5%, MW = 1,69, s = 0.79),
aber auch mit breiter Zustimmung mehr Erziehungswissenschaften (53,2%, MW =
2,55, s = 1.66) reklamieren — auch wenn dies in scheinbarem Widerspruch zum zuvor
attestierten geringen Nutzen dieses Studiensegments steht (s.u.). Auch die Studierenden
mochten bei der Frage nach moglichen Alternativen in grofler Einmiitigkeit (s = 0.76)
vor allem mehr Fachdidaktik (MW = 1,51) und auch deutlich mehr Erziehungswissen-
schaft (MW = 2,17, s = 1.09) studieren, aber — und ebenfalls noch ausgeprigter als die
Referendare (MW = 3,38) — auf keinen Fall mehr Fachwissenschaft (MW = 3,72).

Wihrend sich bei der Ablehnung von mehr Fachwissenschaft und dem Wunsch
nach mehr Fachdidaktik keine statistisch bedeutsamen Differenzen zwischen Referen-
daren und Studierenden (und bei diesen zwischen Grund- und Hauptstudium) nach-
weisen lassen, ergibt der Kohortenvergleich beziiglich des Wunsches nach ,mehr Erzie-
hungswissenschaft‘ ein interessantes Ergebnis (vgl. Abb. 5):



Lersch: Lehrerbildung im Urteil der Auszubildenden 173

Wunsch nach mehr erziehungswissenschaftlichen Studien
Kohortenvergleich Gesamtstudie N = 173 (MW +/- 1s)
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Grundstudium Hauptstudium Referendare
N =84 N =42 N =47
Abb.5

Wihrend der Unterschied in der Auspragung dieses Wunsches zwischen den Studie-
renden des 8. Semesters, die ihre erziechungswissenschaftlichen Studien weitestgehend
abgeschlossen haben diirften, und den Referendaren bei einer mittleren Differenz der
Mittelwerte von 0,08 vollig bedeutungslos ist, wird die (multivariat gepriifte) Mittel-
wertdifferenz zwischen Studierenden des Grund- und des Hauptstudiums von 0,46 mit
p = 0.066 schon fast signifikant, die Differenz zwischen Grundstudium und Referenda-
ren mit 0,54 (p = 0.020) jedoch deutlich signifikant, wobei das Urteil der Studierenden
des 4. Semesters zugleich noch die klar geringste Dispersion aufweist. Eine Priifung der
MW-Differenz nur zwischen den beiden Studierendengruppen (mit einer dann anderen
Varianz als beim Vergleich aller drei Kohorten miteinander) ergibt im Ubrigen ebenfalls
eine deutliche Signifikanz von p = 0.023!.

Wie lassen sich diese doch bedeutsamen Unterschiede speziell fur die erziehungswis-
senschaftlichen Studien zwischen den jiingeren Studierenden auf der einen und den &l-
teren Studierenden und Absolventen auf der anderen Seite erkliren?

Dazu haben wir eine Reihe von Items, die differenzierte Urteile zu den erziehungs-
wissenschaftlichen Studien erfragen, mit einer Reliabilitdt von o = .8034 zu einer Skala
»Qualitit Erziehungswissenschaft“ zusammengefasst (erklarte Varianz: 53,6%). Der
Kohortenvergleich in der Einschitzung zu dieser Skala fillt wie folgt aus (vgl. Abb. 6).

Die Grafik zeigt: Je fortgeschrittener die Befragten in der Ausbildung sind, desto
schlechter wird die Qualitit der erziehungswissenschaftlichen Studien eingeschitzt, wo-
bei die Varianzanalyse ergibt, dass sich die Gruppe der Referendare jeweils hochsignifi-
kant (p <0.01) von den Studierendengruppen unterscheidet (mittlere Differenz der
Mittelwerte zum Hauptstudium: 0,647, zum Grundstudium: 0,885).4

4 Die grofiten MW-Differenzen ergaben sich interessanterweise zum subitem ,,Es werden Prinzipen
und Formen moderner Unterrichtsgestaltung erértert” (MW-Diff. Referendare — Hauptstudium
0,96, -Grundstudium 1,15(!), Signifikanz jeweils p<0.01). Speziell zu diesem doch zentralen Inhalt
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Beurteilung der Qualitat der
erziehungswissenschaftlichen Studien (Gesamtskala)
Kohortenvergleich (N= 194)

negativ

00 11 1

Grundstudium Hauptstudium Referendare
N =93 N =44 N =57

Abb.6

Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass offenbar in den letzten Jahren eine auch von
den Betroffenen registrierte (wenn auch immer noch nicht ganz befriedigende) Quali-
titsverbesserung bei den erziehungswissenschaftlichen Studien stattgefunden hat, die
moglicherweise im Zusammenhang mit den zwei Jahre zuvor vorgenommenen curricu-
laren Verinderungen im Sinne eines stirkeren Berufsfeldbezuges stehen (s.o0.). Die Aus-
wirkungen dieser inhaltlichen Reform haben die Referendare gar nicht, die Studieren-
den des 8. Semesters zumindest aber in ihren Anfingen mitbekommen, wohingegen die
Studierenden des Grundstudiums voll darin involviert sind.

So ist denn auch der scheinbare Widerspruch, dass die Referendare den erziehungs-
wissenschaftlichen Studienelementen den geringsten ,,Nutzen® attestieren, zugleich aber
mochten, dass darauf im Studium mehr Wert gelegt werden sollte (s.o.), nur so zu er-
kldren, dass sie wihrend ihres eigenen Studiums entweder das Falsche studiert oder kein
adidquates Studienangebot vorgefunden haben.”> Denn fragt man die Referendare, wel-
ches fachliche Profil die erziehungswissenschaftlichen Studien haben sollten, werden in
erster Linie und sehr einmiitig Schulpidagogik und Didaktik (MW = 1,61, s =0.91),
aber auch Psychologie (MW = 2,02) und andere erziehungswissenschaftliche Fachgebiete
(MW = 2,74) nachgefragt.

Bei den Studierenden sind ebenfalls und auch sehr einmiitig (s = 0.81) Schulpidago-
gik und Didaktik ,Spitzenreiter (MW = 1,53), wenn es darum geht, um welche Ele-
mente das erziehungswissenschaftliche Studium erweitert werden sollte, gefolgt von

fiir die Lehrerbildung sind also die Erfahrungen von Referendaren und Studierenden am unter-
schiedlichsten — ein deutliches Indiz fiir die inzwischen stattgefundene stirkere Berufsfeldorientie-
rung.

5 Dieses Ergebnis deckt sich mit der in allen aktuellen Empfehlungen zur Reform der Lehrerbildung
kritisierten ,,Beliebigkeit* der erziehungswissenschaftlichen Studien in der Vergangenheit, die
dringend durch mehr Verbindlichkeit z.B. iber Kerncurricula iiberwunden werden miisse.
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Psychologie (MW = 1,66) und anderen erziehungswissenschaftlichen Fachgebieten (MW =
2,57). Dabei ist weniger interessant, dass die Studierenden im Grundstudium signifikant
(p = 0.04) vehementer fiir die Erweiterung um psychologische Elemente plidieren als die
Referendare, sondern dass sie sich mit einer eher indifferenten Haltung zur Politikwissen-
schaft (MW = 3,15) klar von den Referendaren unterscheiden, die eine solche Erweiterung
rundheraus ablehnen (MW = 4,00); dabei sind die Mittelwertdifferenzen zum Grundstu-
dium (= 0,89) noch grofler als die zum Hauptstudium (0,76; Signifikanz in beiden Fallen
p < 0.01). Wihrend die Referendare die erziehungswissenschaftlichen Studien eher nicht
um soziologische Elemente erweitert wissen mochten (MW = 3,20), wiirden dies die Stu-
dierenden eher befiirworten (MW = 2,60); auch hier sind die Mittelwertdifferenzen zu
beiden Studierendengruppen (Grundstudium = 0,62, p < 0.01; Hauptstudium = 0,54,
p = 0.04) signifikant. In ihrer tiberwiegenden Ablehnung von Philosophie als Teil der er-
ziehungswissenschaftlichen Studien sind sich alle Gruppen weitgehend einig.

Diese Ergebnisse lassen darauf schliefen, dass die Referendare durchgingig von ih-
ren eigenen Studienerfahrungen in Relation zu aktuellen pragmatischen Bediirfnissen
urteilen, wohingegen die Studierenden den von 91% gewtinschten stirkeren Berufsfeld-
bezug im gesamten Studium offenbar zugleich verbinden mit einem gewissen Interesse
an kritischer Aufklirung iiber die Voraussetzungen und Bedingungen ihrer kiinftigen Be-
rufstitigkeit, die sie sich von der Soziologie und vielleicht auch von der Politikwissen-
schaft, weniger allerdings von der Philosophie erhoffen.

Wo und wie hiufig die Studierenden den Bezug zur kiinftigen Berufspraxis in ihrem
Studium vorfinden bzw. in dieser Hinsicht Priferenzen setzen, zeigen die beiden Grafi-
ken auf der nichsten Seite (Abb. 7 und Abb. 8).

Wihrend fiir die Fachstudien das schon fast erwartbare Ergebnis festzustellen ist
(93,7% der Befragten erleben hier selten oder nie Beziige zur Schulpraxis), ist interessant,
dass die Studierenden insbesondere fiir die erziehungswissenschaftlichen Studien ,,weni-
ger Theorie und mehr Praxisbezug® wiinschen (87,3%) — also ausgerechnet fiir das Stu-
diensegment, dem sie zuvor den schon vorhandenen stirksten Berufspraxisbezug attes-
tiert hatten. Sie wiinschen sich dies zwar auch fiir die fachwissenschaftlichen (73,5%) und
fachdidaktischen (83,1%) Studien, aber bei den erziehungswissenschaftlichen (und da-
nach bei den fachdidaktischen) Studien ist dieser Wunsch besonders ausgeprigt.

Dahinter konnte sich eine Erwartungshaltung der Studierenden verbergen, (erzie-
hungs)wissenschaftliche Ausbildungsangebote im instrumentellen Sinne zu begreifen,
das Verhiltnis von Theorie und Praxis, von Wissen und Handeln als ein schlichtes
Transfer- oder Anwendungsverhiltnis zu verstehen, wonach sie vom Studium die Ver-
mittlung von Regelwissen zur Bewiltigung der Praxis erwarten — eine Auffassung, die
speziell von der jiingeren Lehrerprofessionsforschung als obsolet herausgearbeitet wor-
den ist (vgl. Radtke 1996; Kolbe 2004). Dies verweist zugleich darauf, dass es notig ist,
speziell in der didaktischen und pddagogischen Lehre die von der Professionsforschung
fiir die Grundlegung professioneller Kompetenzen als erforderlich entwickelten Struk-
turen und Prozesse zu etablieren, also situierte Lehrangebote zur theoriegeleiteten Refle-
xion von Praxisproblemen zu nutzen, was wahrscheinlich nicht nur zu einem besseren
Theorieverstindnis beitragt (vgl. N6lle 2002), sondern auch die Grundlage fir die Aus-
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Abb.8

bildung eines professionellen Habitus ist (siehe Kolbe 2004). Auf diese Weise kann das
kritische und innovative Potenzial von Wissenschaft in der akademischen Lehrer-
Bildung freigesetzt werden, sodass sie eine Praxisrelevanz gewinnen kann, die iiber blo-
Be Praktikabilitdt hinausgeht (vgl. Lersch 1996). Solche Zusammenhinge sind auch den
Studierenden in speziellen Lehrveranstaltungen zur Lehrerprofessionalitit transparent

zu machen.

3.5 Fachdidaktik

In aller Kiirze soll im Folgenden auf ein ,diisteres Kapitel eingegangen werden: die fach-
didaktischen Studien: Nur ein knappes Fiinftel der Studierenden meint, eine gute fach-
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didaktische Ausbildung zu erhalten, mehr als zwei Drittel der Referendare verneinen,
eine solche erhalten zu haben. Von deren Wichtigkeit sind alle Befragten jedoch zutiefst
iiberzeugt (Studierende: 99%, Referendare: 93%)!°

Ich erhalte/habe im Studium erhalten eine gute fachdidaktische Ausbildung (in Prozent)

Uber alle Facher trifft trifft weild eher gar
voll zu zZu nicht | nicht | nicht

Referendare N =118, MW = 3,87,s = 1.06 1,7 10,9 20,2 33,6 33,6

Studierende N = 259, MW = 3,59,5 = 1.89 8,2 11,6 27,8 26,3 28,2

Wenn weiterhin nur 19,7% der Studierenden angeben, dass sie ,die didaktisch-
methodischen Besonderheiten des Fachunterrichts® in ihren Fichern kennen lernen, so
ist dies ein deutlicher Hinweis darauf, wie wenig unterrichtsnah die fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen groflenteils anscheinend sein miissen — und dies, obwohl in allen
Fachern auch die Vorbereitung und Durchfithrung der fachdidaktischen schulprakti-
schen Studien zu deren Stundenkontingent gehoren: Analyse und Planung von Fachun-
terricht scheinen hier offenbar nur marginal stattzufinden. Das zeigt sich auch an der
Beurteilung dieser fachdidaktischen Schulpraktika: Nur ein Fiinftel der Studierenden,
die diese bereits absolviert hatten, gaben an, dass sie dadurch in ihrer Berufsorientie-
rung ,,sehr viel“ weiter gekommen seien; beim erziehungswissenschaftlichen Praktikum
meinten dies immerhin doppelt so viele. Angesichts eines solch miserablen Qualititsur-
teils wundert es nicht, wenn 92,9% der Referendare meinen, dass ihnen ,,die Probleme
des Fachunterrichts erst im Rahmen ihrer unterrichtspraktischen Tatigkeit bewusst
werden®.

3.6 Kompetenzen

Die hohe Zustimmung der Referendare zur letzten Aussage kann auch als eine Bestiti-
gung fiir die Zentralthese der Professionsforschung interpretiert werden, wonach die
Entwicklung professioneller Kompetenzen ein berufsbiografisches Phinomen darstellt:
Professionelles berufliches Konnen bildet sich im Kontext jahrelanger praktischer Er-
fahrung gepaart mit theoriegeleiteter Reflexion derselben aus. Gleichwohl werden in
Anerkennung der Differenz zwischen Wissenschafts- und Handlungswissen die Grund-
lagen professioneller Kompetenzen in der wissenschaftlichen Ausbildung erworben und
in der Form von Reflexions- und Gestaltungswissen ,in die Praxis mitgenommenS, so-
dass auf der Basis verallgemeinerungsfihigen wissenschaftlichen Wissens tiber indivi-
duelles Fallverstehen eine (dann zunehmend) professionelle Praxisbewiltigung ange-
gangen werden kann. Auch in akademischen Lehrveranstaltungen, in denen wissen-

6 In aller Kiirze deshalb, weil ich mir kein Urteil dariiber erlauben kann, inwieweit es sich hier um
rein lokales Problem handelt. Zudem deutet auch hier alleine die grofle Streubreite bei den Studie-
renden auf erhebliche Differenzen zwischen den Fichern hin.
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schaftliches Wissen mit einem Erfahrungsbezug verkniipft wird, indem z.B. Lehrertatig-
keiten simuliert oder Schulbiicher fachlich analysiert werden, Kasuistik betrieben oder
die Didaktik respektive Methodik, von der gerade die Rede ist, auch im Seminar prakti-
ziert wird (sog. ,reflective teaching® oder Aneignung von ,.knowledge in action® situier-
tes Lernen also), konnen (und sollten; vgl. Lersch 2005) Grundlagen fiir eine spitere
kompetente Berufstatigkeit vermittelt werden. Aus diesem Zusammenhang von Wissen-
schaft und Praxis bezieht Letztere auch die Impulse fiir produktive Veranderungen:
Wiirde man nicht auf die innovative Kraft von Wissenschaft in der Ausbildung setzen
konnen, briuchte man sie nicht. Insofern ist es — auch professionstheoretisch — interes-
sant danach zu fragen, in welchem Ausmaf$ Studierende und Referendare glauben, am
Ende des jeweiligen Ausbildungsabschnitts derartige Grundlagen erworben zu haben.
Gefragt wird also nach dem subjektiv antizipierten Erfolg der Ausbildung im Hinblick
auf zwolf berufsrelevante Tétigkeiten:

Nach dem Studium/Referendariat traue ich mir zu:
Mittelwertvergleich Gesamtstudie N = 199

aktive Beteiligung an Schulentwicklung ;g :‘el;::;,?adrz

Schiiler fir meine Facher interessieren

Unterricht mit modernen Medien unterstitzen

flexibel auf unerwartete Unterrichtssituationen reagieren*
kompetente Diskussion Uiber didaktisch-methodische Probleme fiihren*
zutreffende Lernstandsdiagnosen

kompetent in der Fachkonferenz mitdiskutieren*
methodisch variantenreich unterrichten*

effektive Lernberatung durchfiihren

Schulbticher fachlich beurteilen

mit schwierigen Schilern klarkommen*

interessanten Unterricht machen*

* = die Mittelwertdifferenz ist mindestens auf dem 5%-Niveau signifikant trifft voll zu gar nicht

Abb.9

Dass die Mittelwerte der Referendare fast durchweg deutlich niedriger ausfallen als bei
den Studierenden, dass sie sich also kompetenter fithlen im Hinblick auf die genannten
Titigkeitsbereiche, iiberrascht nicht weiter. Dass ihre Werte zudem (bis auf eine Aus-
nahme) tiberall links von der Mitte liegen (also < 3 sind), ldsst auf eine generelle Zuver-
sicht der Referendare schliefSen, den beruflichen Anforderungen mehr oder weniger gut
gewachsen zu sein; dies ist bei den Studierenden in fiinf Féllen so noch nicht gegeben.
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Statistisch bedeutsame Mittelwertdifferenzen zwischen beiden Gruppen treten vor
allem in den Bereichen auf, die in besonderem Maf3e praktische Erfahrungen vorausset-
zen; vice versa finden sich die geringsten Unterschiede dort, wo eher fachliche Kompe-
tenzen gefragt sind. Auch dies liegt im Bereich des Erwartbaren und ist auch professi-
onstheoretisch gut erkldrbar.”

In drei Bereichen ist das Zutrauen darin, diese Aspekte beruflicher Tatigkeit ausfiil-
len zu konnen, interessanterweise bei beiden Gruppen fast gleichermaflen eher gering
ausgepragt: nimlich ,zutreffende Lernstandsdiagnosen zu stellen ,effektive Lernbera-
tung durchzufiihren® und ,,sich an der Schulentwicklung mit eigenen begriindeten Vor-
schldgen zu beteiligen® — ein vor allem fiir Referendare unbefriedigendes Ergebnis, das
zugleich auf generelle Ausbildungsdefizite in beiden Phasen hindeutet.

Wir haben die 12 Subitems zu einer Skala ,,Lehrerkompetenzen® mit einer Reliabili-
tit von o = .8520 zusammengefasst und die Differenzen zwischen den drei Kohorten
gepriift mit folgendem Ergebnis:

Erwartete Lehrerkompetenzen
Gesamtskala N = 199

garnicht Jeoeeeccceecacaicaaaacaaaacaaaaaaanaaaanan=

trifff vOll ZU == === @ accemacacaeaaccceaccceaccccaaaaan

Grundstudium Hauptstudium Referendare
N =98 N =45 N =56

Abb. 10

Hier wird das schon aus dem obigen Uberblick abgeleitete Gesamtergebnis noch einmal
statistisch bestétigt: Die Referendare unterscheiden sich in ihrer (jetzt generalisierten)
»Kompetenzerwartung® hochsignifikant (p < 0.01) von den Studierenden. Was aller-
dings tiberrascht, ist die Tatsache, dass sich die Studierenden des 8. Semesters ziemlich
genau so viel ,,zutrauen® wie die des 4. Semesters. Zumindest in der Wahrnehmung der
Studierenden scheint demnach wihrend der zweiten Hilfte des Studiums kein entschei-
dender Kompetenzzuwachs stattzufinden, obwohl doch speziell die professionsorientier-
ten Studien in Gestalt der Fachdidaktiken einschliefllich der daran gekniipften schul-
praktischen Studien im Hauptstudium eine bedeutsame Erweiterung erfahren.

7 So waren auf die entsprechende Nachfrage fast zwei Drittel der Studierenden davon iiberzeugt,
eine solide (wenn auch wenig berufsfeldbezogene) fachliche Qualifikation zu erhalten; an hinrei-
chenden praktischen Erfahrungen mangelt es den Studierenden hingegen naturgemig.
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Zu einem dhnlichen Ergebnis ist Alexander Nolle (2003, S. 26. f.) in seiner wesent-
lich breiter angelegten Studie gekommen. Seinen ersten Erkldrungsversuch, die Studie-
renden wiirden moglicherweise ,,mit wachsender Erfahrung selbstkritischer werden®
(ebd.), relativiert er dahingehend, dass es wohl eher daran liege, dass das Studium zu
wenig Gelegenheit zu kontinuierlicher reflexiver Verarbeitung dieser Erfahrungen als
der entscheidenden Voraussetzung zur Forderung der entsprechenden Fihigkeiten biete
— ein Erklarungsansatz, der angesichts des Qualititsurteils der Auszubildenden in dieser
Studie speziell zu den fachdidaktischen Studien plausibler erscheint.

Die Idee, die gesamte Lehrerbildung tiber alle Phasen als einen Prozess kontinuierli-
cher Kompetenzentwicklung zu begreifen, ist konstitutiv fiir den aktuellen Ansatz, Leh-
rerbildung an konkreten Standards zu orientieren, die den Grad des Erreichens solcher
Kompetenzen beschreiben (vgl. Bericht 2004). Der dazu von der KMK (2004) vorgeleg-
te Entwurf zur Operationalisierung suggeriert allerdings in seinen Formulierungen Fol-
gendes: Am Ende der 1. Phase ist jemand, der ,kennt was und weif§ was’, am Ende der
2. Phase ,kennt und weiff er was und kann was’, und dieses Kénnen kultiviert er in der
3. Phase zur professionellen Kompetenz.

Zu fragen wire indes: Was sollte jemand bereits am Ende der 1. Phase kinnen, was
wiren wichtige professionsspezifische (noch nicht: professionelle!) Fihigkeiten, die Lehr-
amtsstudierende am Ende ihres Studiums z.B. von Jurastudierenden unterscheiden und
die dann tatséchlich als anschlussfihige Vorstufen fiir die in der 2. Phase zu erwerben-
den Fihigkeiten gelten konnen? Hitten wir solche Standards fiir professionsspezifische
Fihigkeiten, bekimen wir mehr Kontinuitit in die Lehrerbildung, deren Erfolg sich
dann am tberpriifbaren Zuwachs des Konnens bemessen liele. Dabei kidme es darauf
an, den ja fraglos vorhandenen Wissenszuwachs in der zweiten Hilfte des Studiums aus
dem ,trigen Zustand bloer Akkumulation vermehrt in situierte Lernprozesse und de-
ren theoriegeleitete Reflexion einzubringen, sodass sich ein auch fiir die Studierenden
registrierbarer Kompetenzzuwachs auf dem Weg zum ,reflective practitioner® (D.
Schén) anbahnen konnte. Der nur scheinbar kleine Unterschied, ob ein Standard fiir
die 1. Phase nur ein blofles ,Kennen von ...“ beschreibt, oder ob die Formulierung z.B.
lautet ,,kann wissenschaftlich begriindete (hypothetische) Losungen fiir Praxisprobleme
entwickeln®, hitte nicht nur erhebliche Auswirkungen auf die Gestaltung der Lehre,
sondern vor allem auch fiir die Priifung, weil dann nicht nur tberpriift wiirde, was je-
mand weifS, sondern vor allem, bis zu welchem Grad er etwas kann — und das ist doch
schliellich das Ziel einer jeden kompetenzorientierten Ausbildung.
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Christian Reintjes

Wie beurteilen die Ausbilder der zweiten Phase
die padagogischen Kenntnisse
der Absolventen der ersten Phase?

Eine empirische Studie mit Hauptseminarleitern in Nordrhein-Westfalen

1. Modellierung des Forschungsfeldes

Ein Blick in die Literatur zur Lehrerbildung macht deutlich, dass die Debatte um Struk-
tur und Inhalte von Lehrerbildung mehr als 150 Jahre alt ist, in zyklischen Abstinden
wiederkehrt und den Eindruck entstehen lisst, dass die Lehrerbildung eigentlich nie gut
war und dennoch unglaublich gut werden kann (vgl. Terhart 2001, S. 191). Ob es sich
dabei tatsichlich um einen , Teufelskreis von Reform, Kritik, erneuter Reform und Kri-
tik“ (Prondzynsky 2001, S. 98) handelt, wurde bisher allerdings noch nicht erforscht.
Auch aktuell wird um die richtigen Wege zur Verbesserung der Lehrerbildung' lin-
deriibergreifend in unterschiedlichen Institutionen, Gremien, Kommissionen und Ver-
bianden sowie nicht zuletzt auch an den Hochschulen gerungen. Diskutiert und prakti-
ziert werden dabei sowohl strukturelle als auch inhaltlich-curriculare Reformen.

Allen Bemithungen und Bestrebungen um eine Reform der Lehrerbildung der letz-
ten Jahre liegt letztlich die Annahme bzw. Hoffnung zugrunde, dass Lehrerbildung
wirkt. Trotz mancher bildungssoziologischen Skepsis — Richardson bezeichnet sie als
»weak intervention“ (zitiert nach Blémeke 2004, S. 66.) — ist innerhalb der Lehrerbil-
dungsdebatte die Annahme einer Wirkungskette zwischen Lehrerbildung, Lehrerhan-
deln und Schiilerlernen fest verankert. Schiilerleistungen, insbesondere hinsichtlich der
kognitiven Lernzieldimension, gelten unbestritten — so Cochran-Smith — als ,,ultimate
goal of teacher education® (Cochran-Smith 2001, S. 530). Terhart konkretisiert diese
Erwartung folgendermaflen: ,Bessere Lehrerbildung erzeugt besser qualifizierte Lehr-
krifte, die aufgrund dieser Qualifikationen sichtbar verbesserte Lern- und Erfahrungs-
prozesse aufseiten der Schiiler erzeugen. [...] Ohne irgendeine Form von Wirkungsan-
nahme oder -hoffnung wiirden Lehrerbildung und Lehrerhandeln sinnlos“ (Terhart
2004, S. 49).

Symbolisiert wird diese Grundannahme durch die US-amerikanischen Forscher
Galluzzo und Craig in folgender Wirkungs- bzw. Kausalkette (Abb. 1).

1 Der Gemischten Kommission Lehrerbildung der KMK (2000) unter Leitung von Terhart folgend,
wird im Rahmen dieses Aufsatzes der Begriff Lehrerbildung als Oberbegriff fir die erste und zwei-
te Phase der Lehrerausbildung sowie die Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung verwendet.

Z.£.Pad — 52. Jahrgang 2006 — 51. Beiheft
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Abb.2: Wirkungsmodell nach Galluzzo/Craig 1990, S. 603

Bezogen auf die deutsche Struktur der Lehrerausbildung erscheint in dem Modell die
erste und zweite Phase allerdings mit dem Begrift , training experiences eher als eine
black-box, insofern es die ablaufenden Prozesse im Studium und im Referendariat auf8er
Acht lasst. Systematisch gesehen, ist bei der Modellierung des Forschungsfeldes zur Leh-
rerbildung jedoch von einer hoch komplexen wie zeitlich lang gestreckten Wirkungsket-
te auszugehen, die folgendermafien darstellbar ist und eine Ausdifferenzierung des ame-
rikanischen Modells von Galluzzo/Craig darstellt (Abb. 2):

Kontext:
Interessen und Diskussionen im und tber das Bildungssystem
Sozial- politische Rahmenbedingungen
Inputs
Bildungsausgaben Prozess Outputs/ Outcomes
Sachmittel
i > Lehrerausbildungs- ' Universitatsebene | 1.Staatsexamen
° gesetz (LABG) b b b » Kompetenzen
» » Lehrerprifungs-/ Studiengangsebene: Komponenten/ Lehrangebot » Erfahrungen
g Studienordnung L L . (implizite Theorien)
o » Kerncurricula g o
— > Standards Lehrende i Studierende
> Personal Personlichkeitsmerkmale ! Personlichkeitsmerkmale
> > Abiturienten | personliche Studienpléne etc.
J
1 v |
» Ordnungen fur den Studienseminarebene 2.Staatsexamen
o Vorbereitungsdienst » Hauptseminarleiter » Kompetenzen
» > Kerncurricula » Fachleiter » Erfahrungen
« > Personal et (implizite Theorien)
E > Bedarfsdeckender U. Schulebene R 2 oma
o~ » «Einzelschule » » Mentor
> Absolventen der » Schuler
Universitat
J
1 v L
» Gesetzliche Schulebene Lehrer:
® Rahmen- » Professionalisierung
» bedingungen m > Arbeitszufriedenheit
8 (Lehrplane) Junglehrer etc.
o > Personal Lehrer Schiiler
© > Schiler- > Schulabschluss
Lehrerrelation » Schulerbiographie/
> Fortbildungsangebot [4EESaEliems Lernerfahrungen
|
J

Abb. 3: Systemischer Blick auf Lehrerbildung in Deutschland - Wirkungsketten in der Lehrerbildung?

Aufbau und Ablauf der Lehreraus- und -fortbildung vermitteln im Modell auf den ers-
ten Blick den Eindruck von Kontinuitidt und Linearitit durch die Verbindung dreier
Wirkungsketten: ,Die Berufs- und Studienwahlentscheidung ,Lehrer bildet den An-
fang; es folgt ein (Fach-) Studium, das Grundlagen vermittelt; eine ,zweite* Phase tibt

2 Die Grafik ist Bestandteil meines Dissertationsprojektes, in dem die ,Bedeutung des erziehungs-
wissenschaftlichen Studiums fir die gymnasiale Lehrerbildung in NRW aus Sicht von Hauptsemi-
narleitern“ untersucht wird.
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die Anwendung des Gelernten in der Praxis ein; danach geschieht der Berufseinstieg,
der das Eingeiibte verbessert; schliellich der Berufsverlauf, der durch ein reichhaltiges
Fortbildungsangebot [sowie die taglichen praktischen Erfahrungen — C.R.] zu weiteren
Verfeinerungen [bzw. zur Professionalisierung — C.R.] fithrt“ (Herrmann 2002, S. 122).

Strukturell beinhaltet das Modell drei Ebenen, die in ihrer Verzahnung den umfas-
senden Professionalisierungsprozess eines Lehrers darstellen. Innerhalb dieser Ebenen
unterscheidet das Modell zwischen den Bereichen Input, Prozess und Output. Die Ver-
zahnung der Ebenen erfolgt iiber die Annahme, dass der Output der vorangegangen
Ebene in den Input der folgenden einflief3t.

Der Input umfasst finanzielle, materielle und personelle Ressourcen, mit denen die
Prozess- und Wirkungsqualitit der Lehrerausbildung gesteuert werden soll. Dies impli-
ziert einerseits Bildungsausgaben, Fortbildungsangebote und Sachmittel, andererseits
aber auch rechtliche Regelungen wie die Lehrerpriifungsordnungen ftr beide Phasen
sowie universitire, seminaristische und schulische (Kern-)Curricula. Der Prozess ist in
jeder Phase in verschiedene Ebenen gegliedert:

e In der ersten Phase wird zwischen der tibergeordneten organisatorischen Universi-
tatsebene und der Studiengangsebene differenziert. Letztere umschliet sowohl die
inhaltliche und didaktisch-methodische Seite des Lehrangebots in den einzelnen
Komponenten als auch die personlich zusammengestellten Studienplidne sowie die
Nutzung der Studienzeit der Studierenden.

e Konstitutiv fiir die zweite Phase sind die parallel liegenden Ebenen der Ausbildungs-
schule und des Studienseminars, die die Interaktions- und Lehr-Lern-Prozesse zwi-
schen Referendaren und Mentoren sowie Schiilern bzw. Referendaren und Seminar-
leitern umfassen.

e In der dritten Phase wird zwischen der iibergeordneten Schulebene und der Klas-
senebene differenziert, wobei Letztere die konkreten Interaktions- und Lehr-Lern-
Prozesse zwischen Lehrern und Schiilern beinhaltet.

o Weitere essenzielle Prozessfaktoren stellen die kognitiven und motivationalen Vor-
aussetzungen der Lernenden und der Lehrenden, respektive deren heterogene Be-
rufserfahrungen dar,® da hiermit das Prozessgeschehen maf3geblich beeinflusst wird.

Durch das Zusammenspiel vieler Variablen auf den jeweiligen Prozess-Ebenen werden
schlie8lich Outputs erzielt. Diese bezeichnen die Effekte, die durch das System bzw. die
einzelnen Phasen bewirkt werden: In der ersten und zweiten Phase im Sinne von Kom-
petenzen und Erfahrungen der Studierenden/ Referendare bzw. in der dritten Phase im
Sinne von Professionalisierungsgrad und Arbeitszufriedenheit der Lehrer sowie die Ler-
nerfahrungen und Leistungen der Schiiler. Als zentrales Merkmal des Modells fungiert
ferner der Kontext, erfasst als gesellschaftliche und sozial-politische Rahmenbedingun-
gen, innerhalb dessen u.a. die vielfiltigen Diskurse iiber das Bildungssystem bzw. die

3 In der Expertiseforschung unterscheidet z.B. Dick zwischen unterschiedlichen Stufen innerhalb
des Professionalisierungs-prozesses eines Lehrers, ausgehend vom Novizen bis hin zum Experten
(vgl. Dick 1994, S. 176ft.).



Reintjes: Lehramtsabsolventen im Urteil der Hauptseminarleiter 185

Lehrerbildung zu verorten sind. Das Modell ermoglicht es, die komplexe Struktur der
Lehrerbildung in Deutschland zu visualisieren und die beschriebene black-box der ers-
ten und zweiten Phase der Lehrerbildung genauer zu beleuchten. Durch die reziproken
Verbindungen zwischen Outputs und Inputs in den drei Wirkungsketten wird gleichzei-
tig die vermeintliche Linearitat aufgelost.

Einer empirischen Priffung dieser Wirkungskette von Lehrerbildung, Lehrerhandeln
und Schiilerleistung ist man in Deutschland in der Schulforschung bislang eher ausge-
wichen.* Lediglich Teilaspekte, wie der Einfluss des Lehrerhandelns auf die Lernleistung
der Schiiler, werden derzeit in der Unterrichtsforschung analysiert.> Der Einfluss des
Ausbildungssystems sowohl auf die im Handeln realisierten Kompetenzen der Lehrer
als auch auf die Schiilerleistungen bleibt folglich unklar.

Ausgehend von diesem systemisch-strukturellen Blick soll im folgenden Abschnitt
das Forschungsfeld auf die erziehungswissenschaftliche Ausbildungskomponente in der
universitdren gymnasialen Lehrerausbildung gerichtet werden.

2. Das erziehungswissenschaftliche (Begleit-)Studium in der gymnasialen
Lehrerbildung

Fiir die Gegenwart konstatieren Faust-Siehl und Heil, dass das Besondere an der univer-
sitiren Lehrerbildung in Deutschland ihre Pluriformitit sei (vgl. Faust-Siehl/Heil 2000,
S. 42), d.h. die Vielfalt der Lehrerausbildungsmodelle sowie daraus resultierende Vielfalt
der Studienordnungen und lehramtsspezifischen Lehrangebote an den verschiedenen
Standorten.

Innerhalb der Ausbildung der ersten Phase spielt die Erziehungswissenschaft immer
noch eine eher untergeordnete Rolle, trotz eines curricularen und personalen Ausbaus
in den 1980er-Jahren und obwohl der Lehrberuf ein genuin piddagogisches Arbeitsfeld
ist. Als semantischer Beleg hierfiir mag die hiufig verwendete Begrifflichkeit des ,erzie-
hungswissenschaftlichen Begleitstudiums® fungieren, quantitativ die Tatsache, dass der
Erziehungswissenschaft im Studienvolumen bezogen auf das gesamte Bundesgebiet le-
diglich ein Anteil von 5-25% zugebilligt wird (vgl. Terhart 2000, S. 55). Prinzipiell gilt,
dass in dem mehrheitlichen Teil der Linder das Volumen des erziehungswissenschaftli-
chen Studiums mit steigender Klassenstufe, auf die der Studiengang gerichtet ist, gerin-
ger wird oder gleich bleibt. Als einziger Sonderfall ist in diesem Kontext Nordrhein-
Westfalen zu nennen. Hier steigt der Anteil des erziehungswissenschaftlichen Studiums
(vgl. Bellenberg/Thierack 2003).

4 In der US-amerikanischen Debatte steht in diesem Kontext seit Beginn des 21. Jahrhunderts die
youtcomes question in teacher education im Brennpunkt, in der sich Deregulierer und Professio-
nalisierer einen intensiven Disput iiber die Auslegung der zahlreichen empirischen Forschungser-
gebnisse liefern.

5 In diesem Kontext erforscht bspw. die Forschergruppe Naturwissenschaftlicher Unterricht (NWU)
an der Universitdt Duisburg-Essen den Schulunterricht der Ficher Chemie, Physik und Biologie
unter verschiedenen Aspekten.
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2.1 Das EW-Studium aus dem Blickwinkel von Expertisen

Um Lehrer zu werden, kann man — so der Vorwurf einer zustindigen Ministerin — ein
erziehungswissenschaftliches Studium betreiben und seine Scheine erwerben, ohne
einmal dem Thema Schule begegnet zu sein (vgl. Terhart 2000, S. 118). Es gelingt der
Erziehungswissenschaft demzufolge nicht, die Beliebigkeit zu begrenzen und sich in-
haltlich profiliert auf Lehrerbildung zu konzentrieren.

Expertisen und Kommissionsgutachten, die teils sich erginzende, teils sich wider-
sprechende Stellungnahmen und Gutachten zur Lehrerbildung mit normativ-konzep-
tueller Orientierung verfasst haben, unterstiitzen diese Kritik und beklagen, dass

e das Lehrangebot in der Erziehungswissenschaft inhaltlich heterogen und vielfach
wenig systematisch im Hinblick auf die Lehramtsausbildung ist. Dazu tragt nicht
selten das fur alle Studiengidnge — Lehramts-, Diplom- oder Magisterstudienginge —
undifferenzierte Lehrangebot mit unbeschrinkter, studiengangsunabhingiger
Wahlmaoglichkeit fiir die Studierenden bei“ (HRK 1998).

e sie sich in ihrem Bestreben um Anerkennung als eigenstindige wissenschaftliche
Disziplin mittlerweile stark ausdifferenziert hat. Thr ehemals ausgeprigter Bezug auf
die Lehrerbildung hat an Verbindlichkeit verloren oder wurde dem eigenen dis-
ziplinidren Selbstverstindnis gemaf vollends aufgegeben (Wissenschaftsrat 2001).

Zur erfolgreicheren Vorbereitung auf das komplexe und in sich widerspriichliche Be-
rufsfeld von Lehrerinnen und Lehrern finden sich in nahezu allen Expertisen tiberein-
stimmende Reformbestrebungen fiir das erziehungswissenschaftliche Studium. Neben
einer Fokussierung der Lehrinhalte auf das kiinftige Berufsfeld werden die Erarbeitung
eines erziehungswissenschaftlichen Kerncurriculums sowie die Einfihrung von Stan-
dards zur Abstimmung der Ausbildungsinhalte zwischen der ersten und zweiten Phase
gefordert und derzeit vielerorts umgesetzt. — Gestiitzt werden die exemplarisch skizzier-
ten Situationsbeschreibungen und Krisendiagnosen zum erziehungswissenschaftlichen
Studium durch die folgende — wenn auch unzureichende — empirische Datenbasis.

2.2 Das EW-Studium aus dem Blickwinkel der Empirie

Die Lehrerbildungsforschung als eine Teildisziplin der Schulforschung beschiftigt sich
u. a. mit den Bedingungen, Faktoren und Prozessen, die einerseits zur Bestandsaufnah-
me bzw. Analyse und andererseits zur systematischen Verbesserung der Effektivitit und
Effizienz von Lehrerbildung beitragen. Fiir die Gegenwart konstatiert Débrich in die-
sem Kontext kritisch, dass nur eine grof3e Fiille von thematisch und regional begrenzten
Einzeluntersuchungen ohne Anspruch auf Generalisierbarkeit vorliege (vgl. Dobrich
2003, S. 3), die den Wirkungszusammenhang von Lehrerbildung, Lehrerhandeln und
Schiilerlernen nicht belegen konnen.

Die Forschung bezogen auf die erste Phase der Lehrerbildung zieht ihre Informatio-
nen vorrangig aus Befragungen von Studierenden, Referendaren und bereits in der
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Schulpraxis titigen Lehrern (vgl. Schaefers 2002, S. 69ft.). Hierbei handelt es sich pri-
mir um quantitative Untersuchungen, die personliche Bewertungen der Probanden zur
universitiren Ausbildung widerspiegeln.

Die Kritikpunkte von Studierenden, Referendaren und bereits in der Schulpraxis ti-
tigen Lehrern am Input der universitiren Lehrerausbildung beziehen sich auf das in den
Studien- und Priifungsordnungen festgelegte Verhiltnis der Studienkomponenten zu-
gunsten der Fachwissenschaften. ,,Die Durchfithrung des Lehramtsstudiums [...] erfolgt
fast ausschliefllich durch eine Sozialisation in den Fichern, jedoch nicht in den ,Berufs-
wissenschaften® des Lehrberufs: Fachdidaktik, Pddagogik und Psychologie. Die missliche
Folge ist, dass sich Lehrer durchweg als Fachleute fiir die ,Stoffe® ihrer Ficher verstehen,
nicht jedoch als Fachleute fiir Vermitteln und Aneignen [...] (Herrmann 2002, S. 260).
Aussagen zum Theorie-Praxis-Verhiltnis belegen zudem, dass ein Grof3teil der Studie-
renden erziehungswissenschaftliche Studieninhalte bzw. die entsprechenden Lehrveran-
staltungen als zu theorielastig erleben (Steltmann 1986; Jung 1997; Nolle 2004). ,,Die
mangelnde Moglichkeit, Erlerntes auszuprobieren, Theorien anzuwenden und tiber den
Erfolg Riickmeldung zu erhalten, wird als gravierendes Defizit der Studienstruktur
empfunden [...]: erstens werden theoretische Lerninhalte als schwerer verstindlich emp-
funden, wenn die veranschaulichende Darstellung und Anwendung in der unterrichtli-
chen Praxis fehlt. Zweitens kann in der Praxis nicht theoriegeleitet gehandelt werden,
wenn keine Verkniipfung zur Theorie hergestellt werden kann“ (Nolle 2004, S. 167).

Befragt nach ihren Schwichen schitzen Lehramtsstudierende ihr Theoriewissen vor
allem im Bereich des spezielleren padagogischen Wissens (z.B. Bildungs-, Lern- bzw.
Sozialisationstheorien) sowie bei den unterrichtspraktischen Fihigkeiten als eher
schwach ein (vgl. Nolle 2004, S. 150).Trotz zahlreicher negativer Studienerfahrungen
besteht dennoch genereller Konsens, dass das erziehungswissenschaftliche Studium ein
notwendiger professionalisierender Bestandteil der Lehrerausbildung ist (vgl. Bun-
gartz/Wynands 1999). ,Man miisse nur im Studium die Auswahl der Inhalte, den Stu-
dienaufbau und die Vermittlungsformen grundlegend bessern (Merzyn 2002, S. 87).

Im Gegensatz zur Quantitit der existierenden Studierenden- und Absolventenbefra-
gungen ist die Sichtweise der Ausbilder in der Lehrerbildungsforschung wenig bertick-
sichtigt (vgl. Schaefers 2002, S. 71). Nach Nolle bemingeln die Ausbilder, die in der ers-
ten Phase titig sind, mit Blick auf den Input u.a. den geringen vorgesehenen Studien-
umfang des erziehungswissenschaftlichen Studiums im Rahmen der Studienordnungen
sowie die mangelhafte inhaltliche und personelle Kontinuitit zwischen erster und zwei-
ter Phase in Form von abgestimmten Curricula bzw. Lehrenden. Die existierenden Kon-
takte seien sporadisch, zum Teil vom ,good will® der Lehrenden in Hochschule und
Schule abhingig (vgl. Nolle 2004, S. 175-177).

In Bezug auf die Prozessebene steht die mangelnde Verzahnung von Theorie und
Praxis im Fokus der Kritik der Ausbilder, aber auch das Lehrangebot auf Studiengangs-
ebene: Die diffuse Beliebigkeit und fehlende Systematik des Lehrangebots insbesondere
in der Erziehungswissenschaft fithre zudem zu einer nutzlosen Auswahl an Wissensge-
bieten seitens der Studierenden (vgl. hierzu Macha/Solzbacher 2002; Ploger/Anhalt
1999; Nolle 2004).
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Hinsichtlich des Wissensstandes, den die Lehramtsstudierenden am Ende der ersten
Phase erreicht haben, existieren im deutschsprachigen Raum bisher kaum empirische
Daten. Zwar suggerieren die Ergebnisse der Ersten Staatspriiffungen in NRW mit im
Durchschnitt aller Studienkomponenten guten bis sehr guten Examensnoten kompe-
tente Lehramtsabsolventen®, aber die subjektiven Einschitzungen von Ausbildern dies-
beziiglich differieren erheblich: ,,Einige bewerteten das Fachwissen [gemeint ist das pi-
dagogische Grundlagenwissen — C.R.] als ,sehr diinn® [...] Andere dagegen waren der
Ansicht, dass das Wissen zwar vorhanden ist, die Schwierigkeit aber darin lige, dieses
Wissen auch anzuwenden. [..] In anderen Kommentaren wird das piddagogische
Grundlagenwissen der Studierenden als umfassend und gut bewertet (Nolle 2004,
S. 181-182). Als problematisch erweist sich zudem, dass Ausbilder der zweiten Phase
den Eindruck vermitteln, dass vorherige (pidagogische) Studium sei hinderlich fiir die
Ausbildung zum guten Lehrer (vgl. Miitter 1995, S. 142-143), da diese Einstellung das
Verstindnis eines kumulativen Wissensaufbau konterkariert.

Die Fragen nach der Verwendbarkeit der erziehungswissenschaftlichen Studien-
inhalte beim Aufbau von Lehrerkompetenzen sowie die Effektivitdt der universitiren
Vermittlung dieser Inhalte scheinen demzufolge eine erforderliche Aufgabe der Lehrer-
bildungsforschung zu sein. Dies impliziert Forschungsansitze, die sich u.a. mit der An-
schlussfahigkeit der universitiren Studieninhalte im Referendariat sowie mit den uni-
versitir erworbenen Wissensbestinden der Absolventen beschiftigen.

3. Empirische Ergebnisse zum padagogischen Kenntnisstand von
Referendaren in NRW

Im Rahmen meines Dissertationsprojektes wurde das Ziel verfolgt, die Bedeutung des
erziehungswissenschaftlichen Studiums fiir die 2. Phase der Lehrerbildung fiir das
Gymnasium in NRW aus Sicht von Hauptseminarleitern zu untersuchen. Die empiri-
sche Studie ist damit an der Schnittstelle zwischen der ersten und zweiten Phase der
Lehrerbildung (fiir das Lehramt an Gymnasien) angesiedelt und fokussiert sowohl den
Input und den Output der ersten Phase als auch den Input der zweiten Phase der Leh-
rerbildung. Das Forschungsvorhaben verfolgt dabei den Anspruch, die Abstimmung
zwischen den beiden Phasen beziiglich der erziehungswissenschaftlichen Inhalte zu
analysieren. Der Studie liegt in Anlehnung an die in Kapitel 2 beschriebenen Kritik-
punkte die Leithypothese zugrunde, dass der Ubergang zwischen dem Studium und
dem Referendariat — bezogen auf die pidagogische Ausbildung — inhaltlich und organi-
satorisch problemhaltig ist.

Wie in Abschnitt 2 ausgeftihrt, wird von vielen Referendaren die mangelnde Ver-
wertbarkeit des universitiren Lehramtsstudiums im Referendariat und in der schuli-

6 Der Notendurchschnitt bestandener Priifungen im Ersten Staatsexamen fiir das Lehramt Sekun-
darstufe II/I betrug im Jahr 2003 in NRW 2,05, der fiir Absolventen des Lehramtes Sekundarstufe
11 2,12 (vgl. Moller 2004).
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schen Berufspraxis beklagt. Da sich die Kritik insbesondere auf die erziehungswissen-
schaftliche Ausbildungskomponente richtet und zudem im Gegensatz zur Vielzahl an
Studierenden- und Absolventenbefragungen die Sichtweise der Ausbilder in der Lehrer-
bildungsforschung vergleichsweise wenig berticksichtigt ist, wurden in der vorliegenden
landesweiten Studie Hauptseminarleiter aller Studienseminare fiir die Sekundarstufe II
(Gymnasium/ Gesamtschule) in NRW als Probandengruppe ausgewihlt.

3.1 Forschungshypothesen

Vor diesem Hintergrund verfolgt die Studie zwei zentrale Forschungshypothesen:

1. Die Inhalte der erziehungswissenschaftlichen Studienordnung sind aus Sicht der
Hauptseminarleiter als Vertreter des abnehmenden Systems im Kontext des padago-
gischen Professionalisierungsprozesses fiir die Schulpraxis, respektive der 2. Phase,
nicht verwendbar.

2. Die erzichungswissenschaftlichen Inhalte der universitiren Ausbildung sind aus
Sicht der Hauptseminarleiter zwar fir die Schulpraxis verwendbar, jedoch stimmt
die wahrgenommene erziehungswissenschaftliche bzw. pidagogische Vorbildung der
Hochschulabsolventen zum Zeitpunkt des Eintritts in das Referendariat nicht mit
den Anforderungen der Hauptseminarleiter an die Referendare iiberein.

Zur Uberpriifung dieser zweiten Hypothese wurden die Hauptseminarleiter gebeten,
jeweils nach der Einschitzung der Relevanz der erziehungswissenschaftlichen Studien-
bereiche die pddagogische Vorbildung ihrer Referendare einzuschitzen. Aus dieser
Hypothese wurden die nachstehenden Leitfragen abgeleitet:

Wie wird im Allgemeinen die Vorbildung der Referendare eingeschitzt?
In welchem Studienbereich wird die gréf3te Gruppe an Referendaren mit ausgeprag-
ten bzw. sehr ausgeprégten Kenntnissen verortet?

e In welchem Studienbereich wird die geringste Vorbildung der Referendare konsta-
tiert?

o Auf welcher Basis beruht das Urteil der Ausbilder zum wahrgenommenen Vorbil-
dungsstand?

e Inwieweit sind diese Finschitzungen der Hauptseminarleiter abhingig von sozial-
demographischen Daten (Alter, Geschlecht) bzw. von der Art, in der sich Ausbilder
einen Eindruck vom Vorbildungsstand der Referendare verschaffen?

3.2 Rahmendaten der Erhebung
Zur Befragung der Hauptseminarleiter diente ein standardisierter, 13 Seiten langer Fra-

gebogen mit einem System aus 23 geschlossenen und zwei offenen Fragen. Auf Grund-
lage der zum Untersuchungszeitraum amtlichen Lehrerprifungsordnung (LPO 1994)
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sowie der erziehungswissenschaftlichen Studienordnungen der Universitaten Duisburg-
Essen, Miinster und Paderborn wurden Inhalte analysiert, mit dem Ziel, aus den fest-
geschriebenen fiinf Studienbereichen Teilgebiete als geeignete Items zu identifizieren
(siehe Tab.1).

Tab.2: Teilbereiche im EW-Studium in NRW (LPO 1994)

Studienbereich’ iibergreifende Teilaspekte

Erziehung und Bildung Analyse, Verstandnis und Reflexion von Bildungs-
prozessen
Identifikation padagogischer Problem- und Aufgaben-
stellungen

Entwicklung von Handlungsmaéglichkeiten auf der
Grundlage theoretischer Ansatze

Analyse und Reflexion des eigenen padagogischen
Handelns

Erziehungs- und Bildungstheorien

Formulierung, Begriindung und Bewertung von Ziel-
vorstellungen fir pddagogisches Handeln

Entwicklung und Lernen Entwicklungs- und Lerntheorien

Diagnose, Beratung und Bewiltigung von Lern- und
Leistungsproblemen

Wahrnehmung, Beobachtung und Analyse von Unter-
richtsinteraktion

Gesellschaftliche Vorausset- Schulische Sozialisationstheorien
zungen von Erziehung Reflexion padagogischer Prozesse anhand von Theorien
schulischer Sozialisation
Institutionen und aktuelle bildungspolitische Fragestellungen
Organisationsformen im Bil- Geschichte des Bildungswesens
dungswesen Schulentwicklung
Organisation von Bildungseinrichtungen
Unterricht und Allgemeine Unterrichtskonzepte und Didaktische Theorien bzw.
Didaktik Modelle

Unterrichtsplanung und —organisation
Lernprozessanalyse und Leistungsbeurteilung

Das Erhebungsinstrumentarium gliedert sich in vier Fragenkomplexe. Wahrend der
erste Bereich die sozialdemographischen Daten der Hauptseminarleiter erhebt, widmen

7  Das Studium fiir die Sekundarstufe II/I hat eine Regelstudiendauer von acht Semestern (bis zu 180
SWS). Ein Fiinftel des Studienvolumens entfallen auf das erziehungswissenschaftliche Studium.
Wihrend im erziehungswissenschaftlichen Grundstudium dabei mindestens zwei, hochstens drei
Leistungsnachweise zu erbringen sind, bestehen im Hauptstudium starke Wahl- und Vertiefungs-
moglichkeiten. In diesem Studienabschnitt ist das Studium von drei Teilgebieten nachzuweisen,
von denen eines vertieft zu studieren ist. Im Teilgebiet der Vertiefung ist ein Leistungsnachweis zu
erbringen, in einem der beiden anderen Teilgebiete ein qualifizierter Studiennachweis (vgl. LPO
1994). Praktika und fachdidaktische Studienanteile sind hierbei noch nicht mitgezihlt.
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sich der zweite und dritte Komplex Einschdtzungen zur eigenen padagogischen Qualifi-
zierung sowie Skalierungen zum Berufsbild des Gymnasiallehrers. Den Schwerpunkt
des Fragebogens bildet der vierte Fragenkomplex, der in enger Anlehnung an die Teilge-
biete der erziehungswissenschaftlichen Studienordnungen bzw. die Lehramtspriifungs-
ordnung in NRW formuliert ist. Die Hauptseminarleiter wurden zum einen gebeten,
jeweils die Bedeutung der erziehungswissenschaftlichen Thematik fiir das Referendariat
bzw. fir den Beruf des Gymnasiallehrers sowie die Notwendigkeit der Vermittlung des
jeweiligen Inhalts im Studium auf einer funfstufigen Likert-Skala (1 = unwichtig — 5 =
wichtig) einzuschdtzen. Anschlieffend sollten sie die Fahigkeitsverteilung bzw. Vorbil-
dung in ihrer derzeitigen Hauptseminargruppe (= 100%) — bezogen auf das jeweilige
Teilgebiet — abwigen.

Das Erhebungsinstrumentarium wurde — nach zwei Pretests im Frithjahr 2004 — im
Juni 2004 an die Studienseminare fiir die Sekundarstufe II (allgemeinbildend) der fiinf
Regierungsbezirke in NRW versendet. Die Grundgesamtheit umfasste insgesamt 190
Probanden, von denen 60 ihren Fragebogen zuriicksandten. Die Ausschopfungsquote
liegt somit bei 31,58% und ermoglicht es, von einer explorativen Studie zu sprechen.
Von den 60 Befragten sind 15 weiblich (25%) und 45 ménnlich (75%). Ob diese Zu-
sammensetzung reprasentativ fiir den Landesdurchschnitt aller Hauptseminarleiter fiir
die Sekundarstufe II (allgemein bildend) ist, ldsst sich empirisch nicht fundieren, da
keine offizielle Statistik seitens des Ministeriums fiir Schule, Jugend und Kinder hierzu
existiert. Das Gros der Befragten ist zwischen 51 und 60 Jahren alt. Damit sind die
Hauptseminarleiter ilter als die Gesamtheit aller Gymnasiallehrer in NRW im Durch-
schnitt (+ 49 Jahre). Im Folgenden sollen nun ausgewihlte empirische Befunde zur Ein-
schitzung der padagogischen Vorbildung der Lehramtsabsolventen vorgestellt und in-
terpretiert werden.

3.3 Einschdtzung der erziehungswissenschaftlichen Vorbildung der Absolventen
der ersten Phase

In diesem Kontext sollten die Hauptseminarleiter zunichst die der Relevanz der finf
Studienbereiche bzw. der Teilbereiche (siehe Tab.1) und dann den Vorbildungsgrad der
Referendare in ihrem derzeitigen Hauptseminar reflektieren.

Das Gros der Befragten erwartet die Vermittlung von Basiswissen im erziehungswis-
senschaftlichen Studium insbesondere in folgenden Teilbereichen: Erziehungs- und Bil-
dungstheorien, Entwicklungs- und Lerntheorien sowie Unterrichtskonzepte/Didaktische
Theorien und Modelle. Insgesamt verifizieren die erhobenen Daten die erste For-
schungshypothese eindeutig nicht. Vielmehr scheinen die in der (alten) Lehrerprii-
fungsordnung vorgeschriebenen erziehungswissenschaftlichen Studieninhalte die gene-
relle curriculare Anschlussfihigkeit an die padagogische Ausbildung im Referendariat
und somit die Mdoglichkeit eines kumulativen piddagogischen Kompetenzaufbaus im
Rahmen der zweiphasigen Lehrerausbildung zu gewihrleisten, zumindest aus Sicht der
befragten Hauptseminarleiter. Zugleich belegen die Einschitzungen, dass die Hauptse-
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minarleiter eine erziehungswissenschaftlich-theoretische Wissensbasis fiir eine effektive
Ausbildung im Referendariat sowie fiir die berufliche Praxis als unverzichtbar erachten.

Insgesamt, d.h. tibergreifend iiber alle fiinf Studienbereiche hinweg, wird die erzie-
hungswissenschaftliche Vorbildung der Referendare als defizitir eingestuft. Lediglich
12% der Referendare verfiigen den Einschitzungen zufolge iiber eine iiberdurchschnitt-
liche Vorbildung. Der Anteil von Referendaren mit zufrieden stellenden Kenntnissen
betragt immerhin knapp 30%. Dem grofsten Teil der Referendare — im Durchschnitt iiber
55% — werden jedoch ungeniigende bzw. begrenzte Vorkenntnisse attestiert. Offenbar ent-
spricht folglich der wahrgenommene erziehungswissenschaftliche Kenntnisstand der
Referendare bei weitem nicht den Erwartungen der Hauptseminarleiter.

Mit Blick auf die einzelnen Studienbereiche ergeben sich folgende Bewertungen: Mit
deutlichem Abstand lisst sich der grofite durchschnittliche Anteil von Referendaren mit
mindestens ausgeprdgten Vorkenntnissen im Studienbereich Erziehung und Bildung lo-
kalisieren. Nahezu gleichauf liegen diesbeziiglich die drei Studienbereiche Entwicklung
und Lernen, Unterricht und Didaktik sowie Gesellschaftliche Voraussetzungen von Erzie-
hung. Im Studienbereich Institutionen und Organisationsformen des Bildungswesens at-
testieren die Hauptseminarleiter hingegen nur sehr wenigen Referendaren eine tber-
durchschnittliche Vorbildung (Abb. 3).
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Zwar wird den Referendaren in den Studienbereichen im Durchschnitt eine bessere
Vorbildung bescheinigt, in denen auch die Mehrheit der Hauptseminarleiter bestimmte
Grundlagen erwarten, aber dies darf nicht dariiber hinwegtiduschen, dass die erzie-
hungswissenschaftliche Vorbildung der Referendare insgesamt — bezogen auf alle Stu-
dienbereiche — als duflerst defizitir bewertet wird. Eine Bestitigung der zweiten For-
schungshypothese ist somit evident.

Die Aussagekraft dieses erntichternden Ergebnisses muss jedoch zumindest teilweise
relativiert werden, da die Einschitzungen der Hauptseminarleiter iiberwiegend auf sub-
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jektiven Eindriicken aus der Seminararbeit (47,5%) bzw. Einzelgesprichen (39,8%) ba-
sieren. Indes spielen Lernstandserhebungen mit einer mittleren Haufigkeit von 10% nur
eine untergeordnete Rolle.

3.4 Diskussion von Einflussfaktoren

In diesem Kapitel wird die Relevanz von Einflussfaktoren auf die Einschitzungen der
Hauptseminarleiter gepriift. Einerseits werden sozialdemographische Faktoren in den
Blick genommen, d.h. ob weibliche und minnliche bzw. jingere und éltere Hauptsemi-
narleiter die Vorbildung der Referendare anders einschitzen (vgl. 3.4.1). Zudem wird in
Abschnitt 3.4.2 analysiert, inwiefern subjektive und objektive Verfahren der Eindrucks-
verschaffung die Einschitzung beeinflussen.

3.4.1 Sozialdemographische Unterschiede

o Geschlechtsspezifische Einschitzungen
Zur Analyse des Einflusses des Geschlechts werden die Prozentangaben der Befrag-
ten, die die Verteilung der Vorbildung zu diesem Studienbereich auf finf Stufen von
»gar nicht vorhanden bis ,,sehr ausgeprigt® darstellen, mit t-Tests auf signifikante
Unterschiede iiberpriift. Die Analysen zeigen, dass in den unteren zwei Stufen der
Einschitzung der Vorbildung die Hauptseminarleiter im Mittel die hoéheren Pro-
zentanteile der Referendare sehen. Bei den hoheren Stufen zeigt sich hingegen ein
umgekehrtes Bild. Trotz der geringen Zahl der Hauptseminarleiterinnen, die geant-
wortet haben, kann dies zumindest als statistischer Trend gewertet werden, den man
als empirischen Hinweis auf Geschlechtsunterschiede betrachten kann.
e Altersspezifische Einschidtzungen

Bei den Korrelationen zwischen dem Alter einerseits und der Einschitzung der Vor-
kenntnisse in Form von prozentualen Anteilen der finf Stufen von Vorkenntnissen
andererseits ergeben sich im Studienbereich Erziehung und Bildung bei jeweils n =
60 giiltigen Werten zwei schwache negative Korrelationen, die auf dem 5%-Niveau
signifikant sind. Einerseits ist bei den Befragten ein schwacher Trend zu konstatie-
ren, mit zunehmendem Alter einen geringeren Prozentsatz von Referendaren mit
ausgeprigten Vorkenntnissen in diesem Bereich einzugruppieren. Noch etwas
schwicher ist tendenziell die Beziehung zwischen dem Alter und der Einschitzung
der Vorkenntnisse als ,,sehr ausgeprigt® mit -.259. Diese schwache Tendenz ist gera-
de noch signifikant auf dem 5%-Niveau. Auch hier bedeutet dies inhaltlich, dass mit
zunehmendem Alter der bewertenden Personen einem tendenziell etwas kleineren
Anteil von Referendaren ein ,,sehr ausgeprigtes“ Vorwissen attestiert wird. Bei einem
n = 60 erweisen sich in den Studienbereichen Entwicklung und Lernen sowie Gesell-
schaftliche Voraussetzungen von Erziehung eine von fiinf Korrelationen hinsichtlich
des Einflusses des Alters als signifikant auf dem 5%-Niveau. Der Zusammenhang ist
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allerdings mit -.273 bzw. -.295 schwach ausgeprigt und bedeutet inhaltlich, dass mit
zunehmendem Alter der Befragten tendenziell weniger Prozentanteile der Referen-
dare mit zufrieden stellenden Vorkenntnissen bewertet werden.

Die Untersuchungen zu Korrelationen zwischen dem Alter und der Einschitzung der
Vorkenntnisse zeigen folglich in drei von fiinf Studienbereichen signifikante Zusam-
menhinge dahingehend, dass ein schwacher Trend bei den Befragten zu konstatieren ist,
mit zunehmendem Alter einen geringeren Prozentsatz von Referendaren mit zufrieden
stellenden oder ausgeprigten Vorkenntnissen im jeweiligen Studienbereich einzuschit-
zen. Das Alter hingt aber folglich nicht eindeutig nachweisbar mit der Einschétzung der
Vorbildung zusammen.

3.4.2 Zusammenhdnge zwischen der Bewertung der Vorkenntnisse der Referendare
und der Art der Eindrucksverschaffung

Die Untersuchung, ob die Einschitzung des Standes der Vorkenntnisse davon abhingt,
wie stark die Befragten als Basis der Einschitzung sich auf die Lernstandserhebung zu
Beginn der zweiten Phase, die Eindriicke im Verlauf der Seminararbeit oder die Eindrii-
cke im Einzel- bzw. Beratungsgesprich stiitzen, wurde tiber Korrelationen (Korrelati-
onskoeffizient nach Pearson) untersucht. Die vierte, offene Kategorie fiir zusitzliche
Angaben fiir andere Quellen als Basis der Einschdtzungen wurde nur sieben Mal iiber-
haupt genutzt und bleibt deshalb in diesen Auswertungen unberiicksichtigt.

Hinsichtlich der Art der Eindrucksverschaffung und der Einschitzung der Vorbil-
dung ergibt sich insgesamt folgendes Bild:

Wihrend die Variablen Eindriicke aus der Seminararbeit bzw. Eindriicke aus Einzelge-
spriichen und die Einschitzung der Vorbildung empirisch unkorreliert erscheinen, fin-
det sich diesbeziiglich mit der Variable Lernstandeserhebung immerhin in drei Studien-
bereichen ein empirisch belegbarer Zusammenhang (Tab.2).

e Im Studienbereich Entwicklung und Lernen gibt es in diesem Kontext eine signifi-
kante Korrelation. Wenn die Basis der Einschitzung stirker auf einer Lernstands-
erhebung beruht, dann gibt es eine Tendenz, die Vorkenntnisse weniger hiufig
als ,ausgepragt“ zu beurteilen. Dieser Zusammenhang ist aber bei einem n = 60 mit
r = -.289 als sehr schwach einzustufen.

e Im Studienbereich gesellschaftliche Voraussetzungen von Erziehung ist eine mittlere
Korrelation zwischen der Lernstandserhebung als Basis der Einschdtzung und der
Beurteilung der Vorkenntnisse auf Stufe 1 unverkennbar. Je stirker die Einschitzun-
gen auf Lernstandserhebungen basieren, desto eher wird in der Tendenz auch hier
einem grofleren Anteil der Referendare bescheinigt, iiber gar keine Vorkenntnisse zu
verfiigen (r =.329, n = 60). Dieser Zusammenhang ist exakt auf dem 1%-Niveau
signifikant.

e Im Studienbereich Unterricht und allgemeine Didaktik gibt es zudem folgende auf
dem 5%-Niveau signifikante Beziehung zwischen der Beurteilung der Vorbildung
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und der Art der Eindrucksverschaffung: je stirker die Einschitzungen auf Lern-
standserhebungen basieren, desto eher ist die Tendenz, einem hoheren Anteil der
Referendare ,,gar keine“ Vorkenntnisse in diesem Studienbereich Bereich zu attestie-
ren. Der Zusammenhang ist mit r = .315 (n = 60) von mittlerer Hohe.

Tab.2:  Korrelation zwischen der Einschdtzung der Vorbildung in den
Studienbereichen und der einer auf Lernstandserhebungen
basierenden Bewertung
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: Korrelation nach Pearson |,202 247 ,329(*) |,153 ,315(*)
B . Signifikanz (2-seitig) ,121 ,057 ,010 ,243 ,014
gar nicht
N 60 60 60 60 60

2= Korrelation nach Pearson |-,033 -013 -177 ,051 -,168

sehr Signifikanz (2-seitig) ,803 ,924 176 ,702 ,200

begrenzt |\ 60 60 60 60 60

3= Korrelation nach Pearson |-,129 ,004 ,095 -135 -,080

zufrieden Signifikanz (2-seitig) 327 976 A71 ,305 ,541

stellend N 60 60 60 60 60

4 Korrelation nach Pearson |,161 -,289(*) |-,204 -177 ,007

~ |signifikanz (2-seitig) 219 ,025 118 176 956
ausgepragt
60 60 60 60 60

5= Korrelation nach Pearson |-,126 -120 -078 ,059 -,096

sehr Signifikanz (2-seitig) ,337 ,361 ,555 ,657 ,465

ausgepragt | N 60 60 60 60 60

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Demnach gilt: Je stirker die Einschidtzungen auf Lernstandserhebungen basieren, desto
eher wird in der Tendenz auch einem grofleren Anteil der Referendare bescheinigt, iiber
gar keine Vorkenntnisse zu verfiigen. Dies lisst die Annahme zu, dass scheinbar objekti-
vere und systematische Formen der Lernstandserhebung dazu fithren, die Vorkenntnisse
geringer einzustufen. Dies heif3t im Umkehrschluss, dass die subjektiveren Formen zu
einer positiveren Verzerrung in der Wahrnehmung fihren.
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3.4 Zusammenfassung

Die erziehungswissenschaftliche Vorbildung der Referendare und somit der Output
bzw. Ertrag der ersten Phase wird aus Sicht der Hauptseminarleiter in NRW als sehr be-
grenzt eingestuft.

Folglich belegen die erhobenen Daten die eingangs formulierte Leithypothese, wo-
nach die Schnittstelle zwischen der ersten und zweiten Phase problembhaltig ist. Jedoch
scheint die Ursache hierfiir aus Sicht der Hauptseminarleiter nicht in den erziehungs-
wissenschaftlichen Studieninhalten und Themen zu liegen, sondern vielmehr in deren
nachhaltigen Vermittlung an die Studierenden. Allerdings miissen die vorliegenden Er-
gebnisse in drei Punkten relativiert werden:

1. Die Einschitzungen der Hauptseminarleiter basieren iiberwiegend auf subjektiven
Eindriicken aus der Seminararbeit bzw. Einzelgesprachen und nicht auf Lernstands-
erhebungen.

2. Die Einteilungen der Referendare erfolgen vor dem Hintergrund individueller und
somit heterogener, nicht normierter Maf3stibe.

3. Zudem konnen durch die in Studienseminaren ibliche Zusammenlegung von
Quereinsteigern und Lehramtsstudierenden die Einschitzungen zum Kenntnisstand
der Referendare und somit die Ergebnisse verfilscht worden sein.

4. Ausblick

Abschlieflend sollen die Befunde aus dem Blickwinkel der Bildungspolitik, der empiri-
schen Lehrerbildungsforschung sowie der erziehungswissenschaftlichen Fachbereiche
an den Universititen betrachtet werden.

Bildungspolitisch scheint die Einfithrung von (phaseniibergreifenden) Kerncurricu-
la und Standards in der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung vor dem Hintergrund
der konstatierten Defizite durchaus sinnvoll. ,Kerncurricula

e schrinken die Beliebigkeit der Themenerzeugung ein,

e spezifizieren das Angebot und die Anforderungen auf die Zwecke der Lehrerbildung,

e formulieren Verbindlichkeiten fiir Lehrende und Lernende,

o crlauben Anschliisse und Abstimmungen und

e sind Steuerungsinstrumente fir die Entwicklung der Ausbildung® (Keuffer/Oelkers
2001, S. 46).

Die Entwicklung und Weiterentwicklung von Standards bzw. ihrer Relevanz fiir die Ver-
besserung von Lehrerbildung allerdings bedarf der empirischen Forschung. Es geht
eben nicht (nur) um die (bildungspolitische) ,,Erwiinschtheit® von Kompetenzen, son-
dern um deren Relevanz fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Aus dem Blickwinkel der empirischen Lehrerbildungsforschung belegen die Ergeb-
nisse die Notwendigkeit, einen Fokus auf den Prozess sowie den Output der ersten Pha-
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se zu legen. Sowohl das erziehungswissenschaftliche Lehrangebot und dessen hoch-
schuldidaktische Vermittlung als auch die Auswahl der erziehungswissenschaftlichen
Studienangebote durch die Studierenden kénnten als Indikatoren fir den Ertrag des er-
ziehungswissenschaftlichen Studiums fungieren. Unverzichtbar sind in diesem Kontext
zudem Studien, die den paddagogischen Kompetenzerwerb in einem reprisentativen
Lingsschnitt untersuchen. Aus Sicht der Einzeluniversitit ergeben sich folgende Konse-
quenzen:

1. Eine angemessene hochschuldidaktische Vermittlung der erziehungswissenschaftli-
chen Inhalte, z.B. durch Fallstudien, kénnte eine Steigerung der Prozess-Qualitit
bewirken.

2. Hierzu bedarf es eines adressatenspezifischen professionsorientierten Lehrangebots,
welches

3. zwischen den Ausbildungskomponenten koordiniert sein miisste, um den Studie-
renden eine tatsichliche Teilnahme zu ermoglichen.
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Peter Menck/Michaela Schulte

Lehrer werden: erste Ergebnisse einer
Untersuchung zum Referendariat

Die Ausbildung von Lehrern ist eine durch einen Zweck zusammengehaltene Aufgabe.
Man sollte meinen, dass dies notwendigerweise Abstimmung, Koordination, Koopera-
tion, Verflechtung oder gar Integration der beiden an dieser Ausbildung beteiligten
Institutionen erfordert: Universitidt und Studienseminar. Eine solche Abstimmung fin-
det jedoch, von punktuellen Versuchen abgesehen, nicht statt. Dass die einen dies, die
anderen das machen, die Integration also nicht funktioniert, hat handfeste Ursachen:

Zunichst bildet die Universitit nicht nur Lehrer, sondern auch Angehoérige anderer
Berufe aus, was zu einer Polyvalenz des Angebots notigt; im Ubrigen ist die Ausbildung
als ,Lehre‘ nur eine ihrer Aufgaben — neben der Forschung. Demgegeniiber ist der
Zweck des Studienseminars zwar ausschliefilich die Ausbildung von Lehrern. Hier gibt es
aber andere Hindernisse. Um nur eines der wichtigsten zu nennen: Nicht selten gibt es
Schwierigkeiten der Koordination zwischen Seminar und der Schule. Noch bedauerli-
cher ist, dass eine Zusammenarbeit mit der Universitit allenfalls punktuell und nicht
institutionalisiert stattfindet; wenn iiberhaupt, dann vornehmlich zwischen Fachdidak-
tik und Fachseminar. Die nicht vorhandene Abstimmung impliziert vor allem fir das
Studienseminar eine erhebliche Belastung, weil aus diesem Grund die Eingangsvoraus-
setzungen seiner Klientel in der Regel denkbar unterschiedlich sind.

Nicht zuletzt arbeiten beide Einrichtungen unter sehr unterschiedlichen Randbedin-
gungen: im Studienseminar ein klar definiertes, in einer bestimmten Zeit und unter rea-
len Arbeitsbedingungen zu erreichendes Ausbildungsziel; an der Universitit ein inhalt-
lich weitgehend frei zu bestimmendes Ziel, fiir dessen Erreichen kein fester Zeitrahmen
vorgeben ist, mit Arbeitsbedingungen, die weitgehend die Einrichtung, nicht aber der
zukiinftige Arbeitsplatz bestimmt.

Das grofite Hindernis diirfte jedoch die wechselseitige Unkenntnis sein: Lehrende an
der Universitit haben in der Regel keine Kenntnis davon, woran und wie im Studiense-
minar gearbeitet wird; bestenfalls erinnern sie sich noch an ihr eigenes Referendariat
vor vielen Jahren, wenn sie denn eines absolviert haben. Lehrveranstaltungen zum
Thema ,Studienseminar® hat vermutlich keine Universitit im Angebot. — Lehrende am
Studienseminar (Hauptseminarleiter, Fachleiter etc.) auf der anderen Seite haben in der
Regel — wiederum: bestenfalls — private Erinnerungen daran, woran und wie an der
Universitit gearbeitet wird, und das auch nur im Rahmen desjenigen Lehrerstudiums,
wie sie selbst es hinter sich haben oder wie sie es gerade bei ihren Kindern beobachten.
Die gingigen Etiketten ,theoretisch® und ,praktisch dienen dazu, dieses wechselseitige
(Selbst-)Missverstindnis zu dokumentieren, nicht aber, den spezifischen Auftrag zu be-
schreiben.

Z.£.Pad — 52. Jahrgang 2006 — 51. Beiheft
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Vor diesem Hintergrund soll in unserem Forschungsvorhaben zum Studienseminar
fiir das Lehramt an Gymnasien das wissenschaftlich gepriifte Wissen tiber diese Einrich-
tung und insbesondere tiber die Arbeit im Studienseminar erweitert und vertieft wer-
den.

1. Der theoretische Ansatz

In der erziehungswissenschaftlichen bzw. schulpddagogischen Universititsoffentlichkeit
ist so gut wie nichts Aussagekriftiges und wissenschaftlich Gepriiftes iiber die Arbeit im
Studienseminar bekannt. Das, was geriichtweise kursiert, schreckt eher ab. Das Wissen,
das dort be- und erarbeitet wird, scheint nicht viel mit dem Wissen der Wissenschaften
desselben Namens gemeinsam zu haben, seien es die Mathematik oder die Erziehungs-
wissenschaft.

Hinzu kommt, dass auch das Studienseminar aus der Perspektive der Universitit
sehr unterschiedlich gesehen wird. So spielte in der Erziehungswissenschaft eine Zeit
lang die so genannte ,Verwendungsforschung’ eine bedeutende Rolle, in deren Rahmen
unseres Erachtens folgendermaflen argumentiert wurde: Die Erziehungswissenschaft
produziere ,wissenschaftliches’, nimlich gepriiftes und verlissliches Wissen, und dieses
Wissen werde oder werde nicht in ,aufleruniversitiren Praxisfeldern’, insbesondere in
der Praxis der Ausbildung von Erziehern angewendet bzw. ,verwendet’. Aus dieser Per-
spektive miisste das Wissen, das also beispielsweise im Studienseminar vermittelt und
bearbeitet wird, immer als mehr oder weniger defizitir gegentiber dem der Wissenschaft
erscheinen. Man konnte zwar Grade der Abweichung vom Ideal — dem so genannten
,wissenschaftlichen® Wissen — messen und kritisieren, wiirde damit aber per definitio-
nem die Eigenlogik des Studienseminars verfehlen.

Besser als die Verwendungsforschung konnten die neueren Forschungen zur Lehrer-
professionalitit als Grundlage fiir die Analyse der Arbeit im Studienseminar geeignet
sein. Hier wird der Aufbau professionellen Wissens im Lehrerberuf thematisiert. Zu die-
sem Zweck untersucht man die Arbeit von Lehrern, wobei sie zumeist in der Rolle von
Experten in Anspruch genommen werden. Oder aber man untersucht den Aufbau der
fiir die Lehrerarbeit notwendigen Kompetenzen. Aber selbst wenn die Professionalisie-
rungsforschung die versprochenen Informationen ermittelt hitte und in lehrbare Pro-
gramme umsetzte (s. Muster): Wie die Programme in der Praxis der Seminarausbildung
realisiert werden, ob diese Praxis sich iiberhaupt in der erwarteten Weise festlegen ldsst,
das ist keineswegs sichergestellt und miisste allererst untersucht werden — und das nicht
etwa nur wegen der in der Literatur immer wieder beklagten unzureichenden Qualifika-
tion der Ausbilder: Fin letzten Endes normativer Ansatz erlaubte es zwar, bestimmte
Auspriagungen und Ergebnisse der Ausbildungspraxis zu kritisieren, jedoch wiederum
nicht, ihre Logik in Rechnung zu stellen.

Wir versuchen dies auf die folgende Weise: Zunichst betrachten wir das Studiense-
minar als ein intern strukturiertes System, dessen Zweck die Ausbildung von Lehrern ist.
Referendare sind die Klientel, Seminarleiter und praktizierende Lehrer — z. T. in Perso-
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nalunion das Personal. Unser besonderes Interesse gilt nun der Arbeit in dieser Einrich-
tung, genauer: der Erzeugung und Bearbeitung von berufsspezifischem Wissen. Dieser
Prozess wird unterrichtstheoretisch wie folgt interpretiert:

e Der Prozess der Kompetenzentwicklung wird bestimmt durch eine Differenz zwi-
schen einem Zustand, in dem angehende Lehrer noch nicht tiber alle erforderlichen
Kompetenzen verfiigen einerseits, und dem Zustand andererseits, in dem sie sie in
einem fur eine selbststindige und verantwortliche Ausiibung des Berufs ausreichen-
den Maf3 haben.

e Der Erwerb der Kompetenzen geschieht symbolvermittelt, und zwar vermittelt iiber
exemplarisches Handeln von Kénnern und iiber Wissen.

e Die spezifische Operation des Systems ist die Erzeugung und Bearbeitung von berufs-
spezifischem Wissen. Das Wissen dient der theoretischen Erschliefung von Hand-
lungssituationen, dem Unterricht in der Schule, sowie der Handlungsanleitung.

e Die Bearbeitung und Erarbeitung des Wissens findet in unterschiedlichen Situatio-

nen statt.

Bearbeitet werden Materialien unterschiedlicher Art.

Die Arbeit besteht in der Interpretation der Materialien.

Die Arbeit findet in unterschiedlichen Formen statt.

Die Arbeitsergebnisse miissen Geltungsanspriichen gentigen. Das heif3t im Studien-

seminar, dass Stundenentwiirfe und die Durchfithrung des Unterrichts bestimmten

Kriterien gentigen miissen. Ob das der Fall ist, d.h. ob auf das Vorhandensein der er-

forderlichen Kompetenzen geschlossen werden darf, wird wihrend des Prozesses der

Ausbildung beurteilt und bewertet und am Ende, den Prozess abschlieflend, in einer

Prifung geprift.

Wir versuchen, uns diesem System auf eine quasi-ethnomethodologische Weise zu ni-
hern: Wir beobachten es aus der Perspektive von (scheinbar) nichts wissenden Auflen-
stehenden und versuchen als solche, die innere Logik dessen, was wir beobachten, aus
der Sicht der beobachteten Akteure zu verstehen und zu rekonstruieren.

2. Der Untersuchungsgegenstand

Wegen seiner Vieldeutigkeit miissen wir den Begriff ,,Seminar® zunichst noch niher er-
lautern: Das Studienseminar ist die tibliche Bezeichnung fiir die Einrichtung, die fiir die
2. Phase der Lehrerausbildung, das Referendariat, zustindig ist. Diese Ausbildung findet
an zwel Lernorten statt: erstens einem Ort, der auch als ,Studienseminar® bezeichnet
wird; zur besseren Unterscheidung folgen wir dem Sprachgebrauch der Referendare
und sprechen vom Seminar, und zweitens an einer ,,(Seminar-)Schule“. Das Seminar
umfasst allgemeine Seminare und den Unterrichtsfichern entsprechende Fachseminare.

Der Gegenstand unserer Untersuchung sind die Ersteren. Die Struktur des Studien-
seminars variiert ein wenig von Land zu Land. Wir fassen die folgenden im Groflen und
Ganzen dquivalenten Einrichtungen als allgemeines Seminar zusammen:
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das Hauptseminar (so in NRW); dem entsprechen

e in Bayern die Seminarveranstaltungen in ,Pidagogik®, ,Pddagogische Psychologie®
»Schulrecht/Schulkunde® und ,Grundfragen Staatsbiirgerlicher Bildung® sowie,
punktuell stattfindend, ,,Sprecherziehung®; und

e in Baden-Wiirttemberg die Seminarveranstaltungen ,Pidagogik® sowie punktuell
»Schul- und Beamtenrecht®, ,,Lehrerverhaltenstraining“ und ,Rhetorik

Vor dem vorldufigen Bericht iiber den Stand der Arbeit an unserem Projekt, den wir im
Folgenden geben werden, weisen wir auf drei Beschrinkungen hin, die wir innerhalb des
Themas ,,Studienseminar® vorgenommen haben: Erstens nehmen wir die Perspektive
seiner Klientel ein, hier zunichst der Referendare. Die zustindigen Seminarlehrer wur-
den auch interviewt; die Auswertung wird jedoch spiter erfolgen. Zweitens geht es aus-
schlieB8lich um das Studienseminar fiir das Lehramt an Gymnasium; und hier schlief3-
lich drittens sind es die allgemeinen, nicht fachspezifischen Bestandteile der Ausbildung,
auf die wir uns beschrankt haben.

Daran ist im Folgenden auch dann stets zu denken, wenn wir nicht jedes Mal darauf
hinweisen. Beim derzeitigen Stand unserer Arbeit konnen wir nur tiber den Teil der
Ausbildung, der im ,,Seminar® stattfindet; auf die Ausbildung in der Schule gehen wir
hier nicht ein.

Thematisch leitet uns die Frage nach der Arbeit im Studienseminar, in der das be-
rufsspezifische Wissen von angehenden Lehrern er- und bearbeitet wird. Die Kompe-
tenzen, von denen erwartet wird, dass die Arbeitenden sie wihrend der Arbeit erwerben,
erheben wir nicht. Uns interessieren, wie gesagt, die Einrichtung und ihre Eigenlogik —
gleichsam als Voraussetzung fiir den Kompetenzerwerb.

3. Die Methode

Fiir einen solchen Zugang gibt es mehrere Ausgangspunkte. Ein allgemein bekannter,
der allerdings nur selten als ein solcher verstanden wird, ist die Analyse der zu diesem
Feld produzierten Literatur, wie sie selbstverstindlich zu Beginn eines jeden For-
schungsvorhabens geleistet wird.! Der iiblicherweise begangene Weg in das — aus me-
thodischen Griinden als unbekannt betrachtete — Feld ist die Befragung von Akteuren.
Da, wie die Literaturrecherche ergeben hat, tatsichlich nicht nichts, sondern schon ver-
gleichsweise viel iiber das Studienseminar bekannt ist, und da wir tiberdies mit einer
bestimmten Fragestellung an unseren Gegenstandsbereich herangehen, sind wir nicht
strikt den Regeln der Ethnographie gefolgt, sondern haben der Befragung einen struk-
turierten Leitfaden zu Grunde gelegt.

Ohne erheblichen Aufwand ist es wegen langer Dienstwege und vielen lokalen oder
personlich bedingten Unwigbarkeiten nicht moglich, eine Stichprobe aus allen Studien-
seminaren oder auch aus der Gruppe aller Referendaren eines Studienseminars — unter

1 Michaela Schulte hat als Vorarbeit fiir das Vorhaben eine systematische Literaturanalyse durchge-
fiihrt (Schulte 2002).



Menck/Schulte: Lehrer werden 203

Beriicksichtigung ihrer Unterrichtsficher — zu ziehen. Uber Bekanntschaften und Emp-

fehlungen haben wir Zugang zu sieben Studienseminare und drei Einzelpersonen ge-
funden (s. Tabelle 1).

Tab.1: Verteilung der Dokumente
Seminar Interviews mit Referendaren Sonst
Interview | |Interview Il |Interview lll |Interviews |Interviews |Protokolle
(1. Ausb.- (2./3.Ausb.- | (nach der gesamt mit HSL aus HS-
halbjahr halbjahr Prifung) Sitzungen
S 1(NW) 5 5 5 15 1 1
S 2 (BY) 7 7 7 21 1 2
S 3 (NwW) 6 4 6 16 1 1
S 4 (BW) 2 2 2 6 2 1
S5(NwW) 12 12 11 35 2 2
S 6 (BW) 7 6 6 19 3 1
S 7 (BY) 5 4 14 2 1
E 8 (NW)* 3 2 2 9 - -
Gesamt 46 43 44 132 12 9
Legende (hier und im Folgenden): ~ HS:Hauptseminar bzw. Seminar fiir Padagogik
HSL: Hauptseminarleiter
* Einzelpersonen aus NW

Die Interviews werden verschriftlicht und dann in zwei weiteren Schritten zur Datenba-
sis aufbereitet: Zundchst sind wir im Wesentlichen der Struktur des Studienseminars ge-
folgt, wie sie sich zeigt, wenn man es von dem systemtheoretischen Standpunkt aus be-
trachtet. Wir haben Textstiicke identifiziert und fiir die Gewinnung eines ersten Daten-
korpus mit einem an der Struktur des Studienseminars orientierten und flexibel erwei-
terten Kategoriensystem kodiert. Die Textstiicke dienen als Basis fiir einen empirisch
fundierten Report tiber das Studienseminar bzw. einzelne Teile.

Sodann wurde unter Anleitung der das Projekt leitenden Frage nach dem Wissen,
das im Studienseminar vermittelt und bearbeitet wird, mithilfe der Normalsatzmethode
ein zweites Datenkorpus erzeugt. Jene Textstiicke werden auf eine Normalform redu-
ziert, deren Elemente dann u. a. Vergleiche von Teilgruppen ermdglichen.

Beide Datenkorpora werden in einer Datenbank verwaltet, in der jederzeit der
Riickgriff auf den Originaltext moglich ist.2 — Im Folgenden werden wir erstens iiber
das allgemeine Seminar berichten, wie es sich in den Interviews des ersten Durchgangs
darstellt, und dann zweitens rekonstruieren, welche Gegenstinde in diesem allgemeinen
Seminar bearbeitet werden.

2 Die Datenbank, in der simtliche Projektdaten komfortabel verwaltet werden konnen, hat Sascha
Treude programmiert.
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4. Ein Report:Das,allgemeine Seminar”

In jedem Interview des ersten Durchganges wurde den Referendaren folgende zweiteili-
ge Frage gestellt, wobei die Formulierung im Einzelnen in den Interviews variierte:
Konnen Sie mir erldutern, was das Hauptseminar (bzw. die allgemeinen Seminarveranstal-
tungen) ist und welche Bedeutung es in Ihrer Ausbildung hat? Als Antwort vor allem auf
diese Frage, aber auch unter den Antworten auf weitere Fragen erhilt man eher allge-
meine, globale Charakterisierungen und meist auch eine Kritik dieser Veranstaltungen.
Im Folgenden fassen wir diese Aussagen zusammen und berichten, wie die Referendare
ihre allgemeinen Seminarveranstaltungen beschreiben.

4.1 Merkmale des,allgemeinen Seminars”

Als ein wichtiges Merkmal finden wir in der Hilfte der Interviews die Moglichkeit, eige-
ne Fragestellungen einzubringen und Probleme zu besprechen. Diese Beteiligung findet auf
zwei verschiedene Weisen statt: als Mitgestaltung des Arbeitsprogramms der allgemei-
nen Seminarsitzung (Themenwiinsche, Abdnderung der Reihenfolge) und indem indi-
viduelle Problem geschildert und Fragen gestellt werden, die dann im Seminar bespro-
chen werden. Ein markantes Beispiel fiir die Mitgestaltung des Arbeitsprogramms wird
aus dem Seminar S 1 berichtet: ,Der Hauptseminarleiter fiithrt regelmdfSig eine schriftli-
che, anonyme Evaluation durch. So konnen die Referendare die Hauptseminarsitzung kri-
tisieren und Themenwiinsche dufern.

In den allgemeinen Seminaren gibt es fiir die Referendare die Moglichkeit, ihre
Probleme und Erfahrungen in die Arbeit einflieflen zu lassen. In einigen Seminaren gibt
es zu Beginn jeder Sitzung eine vom Dozenten initiierte Runde, in der explizit danach
gefragt wird. Von Referendaren aus zwei Seminaren wird diese Moglichkeit ausdriick-
lich als Gegensatz zu anderen Seminarveranstaltungen herausgestellt: Im Padagogikse-
minar konnten sie von Problemen berichten, die sie im Fachseminar nicht ansprichen
bzw. die der Fachseminarleiter nicht erfahren solle: ,,Also bei Frau X. [Piddagogiklehrerin]
kann man halt auch sehr viel an auflaufenden Problemen loswerden, die man vielleicht
hat, die man vielleicht dem Fachseminarlehrer nicht unbedingt erzihlen will, dass man ir-
gendwo ein Problem hat konkret in dieser oder jener Klasse.“ (79—133)

Ein weiteres Charakteristikum des allgemeinen Seminars ist der mehr oder weniger
angeleitete Austausch mit den anderen Referendaren, der von einem Drittel der Referen-
dare als Merkmal erwihnt wird. An dieser Stelle wird auflerdem auf die Fachunabhin-
gigkeit des allgemeinen Seminars hingewiesen.

»[...] in Pddagogik trifft man ja die anderen, also die Geschichte, Italienisch, Sprachen
machen, und das finde ich auch sehr schon, dass man mit den Leuten viel zu tun hat, weil
die machen dann auch kurze Unterrichtssequenzen. Man wird einfach wieder mit anderen
Fichern konfrontiert, die einfach wieder sehr weit weg waren, Sprachen und Physik, Ma-
the, das ist alles lang her, und ich finde das sehr spannend und anregend. (5-104)

Nur in Bayern wird die Moglichkeit eines Austauschs von keinem der Referendare
als eine Besonderheit angesprochen. Das kann darauf zuritickgefiihrt werden, dass sich



Menck/Schulte: Lehrer werden 205

die Referendare dort wegen der Organisation der Ausbildung an Seminarschulen im
1. Ausbildungsjahr ohnehin jeden Tag treffen und der Austausch mit den anderen Refe-
rendaren daher fiir sie nichts Besonderes ist.

In einem Drittel der Interviews wird als Charakteristikum das Allgemeine als Gegen-
satz zu den oder auch als Grundlage fiir die Fachseminare genannt. Der Gegensatz wird
benutzt, um die Veranstaltungen des allgemeinen Seminars genauer zu charakterisieren,
eben als ,nicht fachspezifisch® oder ,fachunabhingig’. Dabei kann die Arbeit im allge-
meinen Seminar aber auch Grundlage fiir die Arbeit in den Fachseminaren sein: ,,Ja, ich
habe so den Eindruck im Hauptseminar wird das mal eben, also, auch schon umfassend
dargestellt, aber da kriegt man so die Idee iiberhaupt von diesem Thema, ja, vielleicht
braucht man die auch, um im Fachseminar damit so richtig weiterzuarbeiten.“ (69-132)

Die Vermittlung von péidagogischem und psychologischem Wissen wird in mehr als
der Hilfte der Interviews als ein weiteres Merkmal des allgemeinen Seminars genannt.
Hier, wo es zunichst nur allgemein charakterisiert wird, sind die Aussagen meist noch
nicht sehr detailliert. Von ,Hintergrundwissen® oder einem ,allgemeinen Background" ist
die Rede. Interessant ist, dass in einzelnen Fillen Schule und Unterricht als Gewahr fiir
den inhaltlichen Zusammenhang der im allgemeinen Seminar behandelten Themen ge-
nannt werden.

In einem Viertel der Interviews ist das Kennenlernen und Ausprobieren von Methoden
ein Charakteristikum der allgemeinen Seminarveranstaltungen, wobei als Zweck die
Anwendung auf den eigenen Unterricht gesehen wird. Hier fillt das Seminar S 1 beson-
ders auf, denn hier finden wir dieses Merkmal in allen Interviews; die Methoden stehen
geradezu im Vordergrund und werden auf eine bestimmte Art und Weise bearbeitet:
Die Referendare lernen die Methode kennen, indem sie selbst in der Seminarsitzung
damit arbeiten; abschlieend wird dann jeweils detailliert reflektiert, insbesondere im
Blick auf die Anwendung im Unterricht der Referendare: ,[...] es geht ihm [Hauptsemi-
narleiter] erst mal darum, dass wir alle moglichen Methoden kennen lernen, um die dann
anwenden zu konnen und auch die Vor- und Nachteile dariiber kennen zu lernen. Also, wir
sollen dann auch immer im Nachhinein methodisch dariiber reflektieren, sozusagen auf der
Metaebene, das ist sein Lieblingsstichwort, um dann Vor- und Nachteile kennen zu lernen
von den Methoden.“ (101-111)

In gut der Hilfte der Interviews wird die organisatorische Funktion fiir die eigene
Ausbildung als Zweck der allgemeinen Seminarveranstaltungen genannt, z.B. die Be-
kanntgabe von Terminen oder die allgemeine Orientierung in der neuen Situation Refe-
rendariat zu Beginn der Ausbildung. Diese Orientierungsfunktion ist wiederum die Be-
sonderheit eines bestimmten Seminars (S 5) in NRW. Hier wird die Bedeutung des
Hauptseminars besonders ftr den Beginn der Ausbildung hervorgehoben: ,,Ja, also am
Anfang haben wir sehr viel Organisatorisches besprochen und auch Probleme, Angste und
so weiter, die wir hatten. Und es sieht auch so aus, dass am Anfang immer noch irgendwel-
che aktuellen Mitteilungen bekannt gegeben werden, [...] Also dafiir ist das Hauptseminar
eigentlich in erster Linie da. [...] Also am Anfang haben wir auch sehr viel iiber finanzielle
Sachen, also wie man das alles regelt und Beihilfe und welche Anspriiche wir haben allge-
mein, an welche Regeln wir uns halten miissen [...].“ (63-114)
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Schliefllich werden die in den Veranstaltungen verwendeten Arbeitsformen zur Cha-
rakterisierung der allgemeinen Seminarveranstaltungen herangezogen. Es wird tiber die
ganze Bandbreite an denkbaren Moglichkeiten berichtet: von Methodenvielfalt (z.B.
auch Ausprobieren der Methoden fiir den eigenen Unterricht) bis hin zu Methoden, bei
denen der Lehrende steuert (z.B. der Seminarlehrer hilt einen Vortrag oder liest vor);
dazwischen findet sich die am hiufigsten beschriebene Form der Arbeit: eine Mischung
aus Gruppen- oder Partnerarbeit und dem Lehrvortrag.

Da wird iiber Referate berichtet, die die Referendare vorbereiten, sowie iiber die Ar-
beit mit Texten und iiber die Bearbeitung von Texten in einer Gruppenarbeitsphase mit
anschliefender Diskussion im Plenum. In einzelnen Interviews werden eher anwen-
dungsbezogene Methoden wie die Rollenspiele genannt, die im Seminar S 6 in einer zu-
sitzlichen Veranstaltung, dem Lehrerverhaltenstraining, stattfinden: Hier miissen alle
Referendare eine Beispielstunde aus einem ihrer Ficher halten, die per Video aufge-
zeichnet und anschlieflend in der Gruppe besprochen wird.

Hierher gehoren auch noch Aussagen zur Vorbereitung der Referendare auf die allge-
meinen Seminarsitzungen. Aus den drei Seminarorten in NRW wird berichtet, dass es
keine Hausaufgaben gibt — abgesehen von einer einmaligen Vorbereitung auf ein Referat
—und man im Ubrigen auch gar nicht dazu komme, zu Hause noch etwas nachzuarbei-
ten. In Bayern finden wir als Besonderheit, dass alle Seminarsitzungen protokolliert
werden miissen, was bedeutet, dass man je nach Seminargrofle unterschiedlich haufig
Seminarsitzungen protokollieren muss.

4.2 Die Beurteilung des, allgemeinen Seminars”

Beim ersten Blick auf die Aussagen, in denen die Befragten das allgemeine Seminar be-
urteilen, fillt auf, dass es gleich viele allgemeine positive (,schon, ,informativ, ;kann
man nicht drauf verzichten) wie negative (,Zeit tot schlagen’, ,untergeordnete Funk-
tion’, ,kann man drauf verzichten) Urteile gibt. Bei genauerer Betrachtung zeigt sich
auflerdem, dass wesentliche Merkmale von den Referendaren sowohl positiv als auch
negativ beurteilt werden, so z.B. der Praxisbezug: Einige sagen, er sei gelungen, andere,
es gebe ihn iiberhaupt nicht. — Im Ubrigen sind die Gesichtspunkte, die fiir die Beurtei-
lung herangezogen werden, im Wesentlichen unabhidngig vom Ort und dem Bundes-
land.

Die meisten Aussagen — positive und auch negative — lassen sich unter dem Begriff
des Praxisbezuges zusammenfassen. Die Referendare messen den Nutzen der allgemei-
nen Seminarveranstaltungen offenbar weitgehend daran, ob deren Inhalt auf ihre eige-
ne Unterrichtspraxis tibertragbar ist. Dieser Praxisbezug wird dort gesehen, wo sich Me-
thoden aus dem allgemeinen Seminar in der Schule anwenden lassen; wo man Tipps fuir
den Unterricht bekommt; wo Fille aus dem eigenen Alltag diskutiert und bearbeitet
werden; oder auch wo man auf konkrete Situationen in der Schule (z.B. den Eltern-
sprechtag) vorbereitet wird (z.B. durch die Erarbeitung von Strategien der Gesprichs-
fihrung). Auf der anderen Seite wird mangelnder Praxisbezug von den Referendaren
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kritisiert, wo sie keine Beispiele oder konkreten Tipps zum Unterricht finden, die Be-
sprechung der Inhalte ,zu theoretisch® und ,abstrakt® verlaufe oder Themen behandelt
wiirden, die sie im eigenen Unterricht nicht anwenden konnten (wie z.B. die Geschichte
des Gymnasiums).

Die Beziehung der Veranstaltungen des allgemeinen Seminars zu denen der Fachsemi-
nare wird ambivalent beurteilt. Einerseits wird die Arbeit in den allgemeinen Seminaren
als Basis fiir die Fachseminararbeit bzw. als wichtige thematische Erganzung betrachtet.
Andererseits wird ihr im Vergleich mit den Fachveranstaltungen oft eine geringere Be-
deutung zugebilligt, wobei diese Kritik teilweise von Referendaren aus denselben Semi-
naren kommt, in denen die Verbindung zwischen allgemeinen und Fachseminaren als
gelungen beschrieben wird. — Kritisiert wird, dass die Inhalte der Arbeit in den allge-
meinen und den Fachseminaren sich oft tiberschnitten. Und dabei sei dann das Fach-
seminar das effektivere von beiden, da es niher am Fachunterricht sei und konkretere
Losungsmoglichkeiten anbiete. Aulerdem wird gesagt, dass man ,Probleme‘ lieber in
den Fachseminaren bespreche, da sie in den Fichern entstiinden, und sie sich dort kon-
kretere Beispiele und Losungen erhofften.

Viel Kritik gibt es auch an der Organisation der allgemeinen Seminare. In NRW fin-
den alle drei Seminarveranstaltungen — zwei Fachseminare und das Hauptseminar — in
der Regel an einem so genannten Seminartag statt, einem Tag in der Woche, an dem die
Referendare nur am Seminar und nicht in der Schule sind. Das wird haufig kritisiert, da
die Referendare dadurch immer einen Tag in der Schule fehlen und so in bestimmten
Kursen oder Klassen nicht unterrichten oder hospitieren konnen. — Eine andere zeitli-
che Organisationsform, in der die Seminarveranstaltungen an verschiedenen Nachmit-
tagen in der Woche stattfinden, wird von den Betroffenen aber ebenfalls kritisiert. Hier
sei man nach dem Vormittag in der Schule abgehetzt und gestresst und konne sich auch
nicht mehr richtig auf die Arbeit im Seminar konzentrieren. — Positiv wird beurteilt,
wenn die Sitzungen eine klare Struktur haben und auch piinktlich beginnen und enden
(was darauf schlieRen lisst, dass das nicht immer der Fall ist).

Zur methodischen Gestaltung der Sitzungen sind in den Interviews fast ausschlieSlich
negative Aussagen zu finden, sowohl zur Gestaltung durch die Lehrenden als auch bei
der durch die Mitreferendare: Der Dozent liest vor; offene Diskussionsrunden funktio-
nieren nur fir die redegewandten Referendare; es werden zu viele Texte herausgegeben,
es findet aber keine angeleitete Diskussion iiber diese Texte statt (keine Hinfithrung auf
ein Ergebnis, sie werden eher um ihrer selbst willen gefiihrt). — Bei ihren Mitreferenda-
ren kritisieren die Referendare, dass die Referate schlecht seien oder dass Gruppenarbeit
durch das Verhalten Einzelner zu ,Kaffeekrinzchen® verkomme. — Positiv wird nur der
mehr oder weniger angeleitete Austausch unter den Referendaren bei der Gestaltung der
Sitzungen gesehen (angeleitet z.B. durch Gruppenarbeit).

Insgesamt fillt auf, dass abgesehen von der Kritik am Praxisbezug wenig Kritik an
bestimmten Inhalten bzw. an der inhaltlichen Ergiebigkeit der Veranstaltungen geiibt
wird. So wird etwa positiv vermerkt, dass man einen ,Einblick in Themen‘ bekomme,
dass erzieherische Fragen sonst nirgendwo in der Ausbildung vorkimen und dass man
durch diese Seminarveranstaltungen komplexe Zusammenhinge in der Schule besser
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verstehen konne (z.B. das Verhiltnis von Lehrern und Eltern). — Auf der anderen Seite
wird zum Beispiel pauschal kritisiert, dass der gesunde Menschenverstand bei der Lo-
sung eines padagogischen bzw. psychologischen Problems oft weiter bringe als die Ar-
beit im allgemeinen Seminar.

Positiv werden schlieflich oft auch die Lehrenden beurteilt: Authentizitit (sie versu-
chen das umzusetzen, was sie den Referendaren beibringen wollen) oder bestimmte We-
sensziige der Lehrenden (Schwung, Begeisterung, Ruhe, Gelassenheit) lassen die Leh-
renden manchmal sogar als Vorbildern erscheinen.

Es gibt nur ein Seminar, aus dem keine negative Kritik kam, hingegen der gute Pra-
xisbezug gelobt wurde, und zwar das Seminar S 1, das dadurch charakterisiert wurde,
dass dort Methoden ausprobiert und reflektiert wiirden.

Sowohl die Wahrnehmung als auch die Beurteilung der allgemeinen Seminare sind
von Person zu Person und von Ort zu Ort im Einzelnen unterschiedlich, zum Teil wi-
derspriichlich. Dennoch kann man — probeweise — sagen, dass die Charakterisierungen
und Beurteilungen weitgehend auf einen Gesichtspunkt zurtickgehen: die Bewiltigung
der Situation Referendariat mit ihrem nunmehr unausweichlichen und handgreiflichen
Zweck der Lehrerausbildung. Die Auswertung der iibrigen Aussagen in den Interviews
wird zeigen, ob diese Vermutung gestiitzt werden kann oder verworfen werden muss.

5. Die Normalsatzmethode

Die das Projekt leitenden Frage nach dem Wissen, das im Studienseminar vermittelt
und bearbeitet wird, machte einen weiteren Arbeitschritt erforderlich. Die Frage impli-
ziert ein Schema fiir eine Antwort; als Ergebnis des Projekts erwartet man eine Antwort,
die bestimmte Elemente enthalten muss, wenn sie denn vollstindig sein soll. Diese
Uberlegung ist die Grundlage der Normalsatzmethode: Als ,Normalsatz* bezeichnen wir
einen — grammatischen — Satz, der ein Modell des in der Leitfrage enthaltenen Schemas
ist. Das Schema, das wir unter Anleitung der unterrichtstheoretischen Grundlagen aus
unserer Leitfrage abgeleitet haben, sieht so aus: Eine Person [Rolle] bearbeitet [Titigkeit]
tatsdchlich oder sollte oder tut es auch nicht [Modalitit] in einer eindeutigen Situation [Si-
tuation], aktiv oder passiv (wenn andere Personen handeln) auf eine bestimmten Art und
Weise der Arbeitsorganisation [Arbeitsorganisation] unter bestimmten Gesichtspunkten
[Gesichtspunkt] Gegenstiinde [Gegenstand] und nimmt dabei Bezug auf eine Sachautoritit
[Referenz].

Ein empirischer Satz aus einem Interview lautet: , Wenn wir so ein Referat haben,
merkt er [HSL] halt nur Sachen zwischen, die ihm wichtig erscheinen und den Rest iiber-
lisst er den Referendaren selbst. Er greift halt nur ein, wenn er meint, dass das jetzt wichtig
sei. Oder er erzihlt auch mal eine nette Anekdote.“(57-115) Dieser Beispiel-Satz wird in
folgender Weise schematisiert und codiert (vgl. Tab. 2).

Nicht alle Zellen sind besetzt; aus der Logik der Bearbeitung von Wissen im Studien-
seminar folgt aber, dass ein derartiger Normalsatz mindestens eine Titigkeit oder einen
Gegenstand, dazu einen Handelnden und eine Situation enthalten muss. Fiir die Ge-
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winnung dieser Normalsitze werden alle Daten des ersten Korpus (Textstiicke) heran-
gezogen, in denen eine Aussage tiber die Bearbeitung von Wissen enthalten ist.

Tab.2: Drei Normalsitze

Referenz Hauptseminarleiter k.A. Hauptseminarleiter

Tatigkeit etwas anmerken eingreifen erzéhlen

Modalitat ist ist ist

Situation Hauptseminar Hauptseminar Hauptseminar

Rolle Hauptseminarleiter Hauptseminarleiter Hauptseminarleiter

Gesichtspunkt k.A. k.A. k.A.

Gegenstand Sachen, die ihm k.A. eine nette Anekdote
wichtig erscheinen

Arbeitsorganisation k.A. k.A. k.A.

Zur Hlustration der Moglichkeiten, die das so gewonnene zweite Datenkorpus fiir die
Interpretation bietet, fragen wir im Folgenden: erstens, welche Gegenstinde, die im all-
gemeinen Seminar bearbeitet wurden, in den Aussagen der Interviews identifiziert wer-
den konnen (6.1), und zweitens, welche Referenzen dabei in Anspruch genommen wer-
den, sofern sie identifiziert werden kénnen (6.2).

6. Die Gegenstinde der Arbeit im allgemeinen Seminar
6.1 Die Gegenstinde

Die Gegenstinde, die im allgemeinen Seminar bearbeitet werden, lassen sich durch die
Auswertung der Normalsatzdatenbank genauer beschreiben. In den Daten lassen sich
1.423 Nennungen von Gegenstinden identifizieren, die im allgemeinen Seminar bear-
beitet werden. Eine erste Kategorisierung ergab die folgende Verteilung (vgl. Tab. 3).

Wie in allgemeinen Seminaren (Hauptseminar bzw. Veranstaltungen in Pddagogik
und Psychologie) nicht anders zu erwarten, stellen die allgemeinen Themen die grofite
Gruppe, etwa ein Fiinftel, davon wiederum drei Viertel die pddagogischen. Hier machen
die Themen Methodik und Kommunikation die groften Untergruppen aus, weitere
sind Didaktik und Lehrer. Als psychologische Themen haben wir Nennungen zu Lernen
(ein Viertel in dieser Kategorie), Coaching und Beratung, Entwicklung und Motivation
kodiert.

Themen zum Unterricht werden etwa ebenso oft wie die ,allgemeinen‘ Themen ge-
nannt. Wir haben sie in zwei Untergruppen untergliedert: zundchst in solche, bei denen
es explizit um den eigenen Unterricht der Referendare geht, sodann Unterthemen von
Unterricht im Allgemeinen. Unter diesen waren die ,Disziplin und ,Leistungsbewertung
und Klassenarbeiten‘ am hiufigsten vertreten, weitere sind: ADS, Klassenmanagement,
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Tab.3: Gegenstdnde der Arbeitim allgemeinen Seminar
Thema Anzahl der
Nennungen
Allgemeine padagogische und psychologische Themen 295
davon:
Padagogik 217
Psychologie 78
Unterricht 253
davon:
Unterricht, allgemein 182
Unterricht, eigener 71
Inhaltsleer 162
Literatur 161
Referendare 127
Ausbildung 107
Recht 88
Schule 78
Arbeitim HS 69
Praxis 37
Facher,andere 16
Sonstiges 30
Summe 1423

Lern- und Erziehungsziele, Medien, Ordnungs- und Erziehungsmafinahmen, Schul-
schwierigkeiten, Stundenanfang, Unterrichtsformen, Unterrichtsmethoden — alles fiir
Referendare ersichtlich praxisnahe Probleme. Wenn Referendare, wie berichtet, nicht
selten einen verstirkten Praxisbezug einfordern, so ist das wohl so zu verstehen, dass es
die eigenen Unterrichtserfahrungen sind, die nicht bearbeitet zu werden scheinen. Da-
bei muss man allerdings berticksichtigen, dass ein Teil der ,eigenen Erfahrungen‘ nicht
eindeutig dem eigenen Unterricht zugeordnet werden kann und deswegen auch in an-
deren Kategorien (,Referendar; ,Praxis‘) zu finden sein konnte.

Leider werden in vielen Fillen (gut einem Zehntel) Gegenstinde nicht genauer be-
nannt, sondern inhaltsleer durch z.B. ,Themen’, ,Dinge’, ,Sachen‘ umschrieben; in den
Interviews wurde dann meist nachgefragt, aber das ist nur in engen Grenzen mdoglich.
Etwa genauso oft werden ebenso inhaltsleer ,Text(e)‘ genannt — unsere Kategorie Litera-
tur; auf Nachfrage wurden sie der Interviewerin auch zur Verfigung gestellt. Bei der
Hilfte werden allerdings auch Buchtitel genannt, allen voran der ,Leitfaden Schulpra-
xis“ von Bovet/Huwendiek (2004). Das muss allerdings nicht viel besagen, denn der
Kontext kann z.B. dieser sein: ,,... aber ehrlich gesagt, man nimmt den hier mit, ab und zu
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nimmt man da mal einen Text raus, liest den dann auch oder fiir das Referat benutzt du
das, aber dass ich jetzt da hiufiger drin lesen wiirde, nein. Da hast du wirklich deine fach-
didaktische Literatur, weil, wenn es da um Medien oder Methoden geht, da hast du einfach
konkretere, schine Beispiele, die einfach passen und da hilft mir das dann nicht so viel ...
(59-104)

Unter Referendare haben wir deren Bediirfnisse: Probleme, Fragen, Interessen und
Vorwissen kategorisiert. Zur Ausbildung zéhlen deren Bestandteile und Organisation
sowie der Referendarsstatus.

Beim Recht handelt es sich besonders oft um die Aufsichtspflicht; wie diese werden
rechtliche Themen in der Regel an Probleme der Praxis angeschlossen. Bei Schule ist es
dhnlich: Themen wie Abitur, Umgang mit Eltern, Lehrplan haben wir dieser Kategorie
zugeordnet. Bei der Arbeit im HS(= Hauptseminar) sind z.B. Referate oder Diskussions-
beitrige der Referendare oder die Arbeitsform der Sitzung das Thema. Unter Praxis ka-
tegorisieren wir Berichte und Erzdhlungen wie Fille, Beispiele, praktische Sachen,
Anekdoten und Erfahrungen, die sich anderswo nicht genauer zuordnen lassen. Erwar-
tungsgemaf? sind die fachdidaktischen Themen (Fach) nur vereinzelt Thema im allge-
meinen Seminar.

Fasst man die Befunde zusammen, so lisst sich sagen: Referendare, ihre Situation
und ihr Unterricht in der Schule — das ist in der Wahrnehmung der Referendare derjeni-
ge Themenkreis, der im allgemeinen Seminar bearbeitet wird; wo nicht, wird dies kriti-
siert.

6.2 Gegenstdnde und Referenzen

In jedem Unterricht muss sichergestellt sein, dass die erarbeiteten Ergebnisse auf ver-
ldsslichen Informationen basieren, auf eine der Sache angemessene Weise zu Stande
kommen und mit dem normativen Horizont der zugehé6rigen Praxis kompatibel sind —
hier also der Praxis von Unterricht in der Schule. Fiir etwa ein Fiinftel der Gegenstinde
kénnen wir den zugehorigen Auflerungen die Instanz entnehmen, die ausdriicklich fiir
Richtigkeit und Recht von Informationen und Arbeitsergebnissen in Anspruch ge-
nommen wird; wir sprechen von Referenzen. Die Tabelle 4 gibt wieder, welche Kombi-
nationen wir fiir die Arbeit im allgemeinen Seminar identifizieren konnen. — Wir wei-
sen hier noch darauf hin, dass in anderen Zusammenhéngen weitere Referenzen in An-
spruch genommen werden; so etwa bei der Vorbereitung und Beurteilung des Unter-
richts die Fachseminarleiter und die Mentoren.

Die Spaltensummen der Tabelle 4 weisen den Leiter des allgemeinen Seminars als die
Referenz aus: Nicht nur, dass er bei mehr als der Hilfte der Themen selbst erscheint; er
ist es auch, der in aller Regel die ,Texte® vorgibt. Im Folgenden illustrieren wir die in der
Tabelle hervorgehobenen Zusammenhinge durch einige Beispiele, d.h. durch Zitate und
zugehorige Normalsitze. Die Bezeichnungen der Elemente der Normalsitze werden nur
in der ersten der folgenden Tabellen aufgefiihrt.
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Tab.4: Gegenstdnde und Referenzen
: S =

T 5z 5 =3 oo A ° a
Ausbildung 30 2 2 34
Arbeit Seminar 17 3 1 2 23
Referendare 19 3 7 29
Padagogik 20 2 2 24
Psychologie 1 2 3
Unterricht 10 1 3 2 16
Schule 5 5
Recht 8 1 3 7 19
Unterricht, eigener 5 2 7
Literatur 14 51 26 1 92
Facher 0
Praxis 1 1 2 14
Inhaltsleer 16 3 2 2 23
Sonst 1 1
Summe 156 55 37 18 17 7 290

Hauptseminarleiter - Ausbildung

»Unser Hauptseminarleiter soll so einen Uberblick geben iiber allgemeine Didaktik, allge-
meine Pddagogik auch mal so iiber rechtlich Sachen. Rechtliche Sachen die Schule betref-
fend, rechtliche Sachen den Lehrerberuf an sich betreffend. Der gibt auch immer Tipps we-
gen der Krankenkasse oder so was; das ist also eher so rundrum, alles was so dazugehort.“
(57-47)

Referenz | Arbeits- | Tatigkeit |Gesichts- |Moda- | Gegenstand Rolle |Situa-
organi- punkt litdt tion
sation

HSL/HS Tipps ge- ist Krankenversicherung HSL | HS

ben

HSL/HS Uberblick ist allgemeine Didaktik HSL [HS

geben

HSL/HS Uberblick ist allgemeine Padagogik HSL |HS

geben
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HSL/HS Uberblick ist rechtliche Sachen HSL [HS
geben
HSL/HS ist rechtliche Sachen die HSL [HS
Schule betreffend
HSL/HS ist rechtliche Sachen den HSL [HS
Lehrerberuf betreffend

Hauptseminarleiter — Arbeit im Seminar

.. da hat er uns alle noch mal eingefiihrt in diese, wie heifSt das denn noch mal? In diesen
Server? — I.: Ach dieses Ding. — M.: BSCW. — C.: Genau, ich weifs nicht, wie das heift. Also,
wie man damit umgeht, was man damit machen kann, wie wir damit arbeiten konnen.
(38-83)

HSL/HS einfihren ist | Arbeit mit dem HSL |HS
in BSCW-server

HSL/HS Wie man damitum- |ist | BSWC-server HSL HS
geht

HSL/HS Was man damitma- |ist | BSCW-server HSL |HS
chen kann?

HSL/HS Wie die Ref.damit ar- |ist |BSCW-server HSL |HS
beiten kénnen

Hauptseminarleiter — Referendar

»Also ich glaube im Seminar wiire es sogar so, dass ich auch mit, also wenn ich jetzt ein
Problem in einem Fach hiitte oder mit einem Fachleiter hiitte, dann wiirde ich auch erst
mal zum [HSL] gehen, einfach weil [...] ich das Gefiihl habe, dass der die Sachen ernst
nimmt und sich auch kiimmert und vor allem auch nichts nach auflen trigt.“ (65-223)

HSL/HS [fragen] ist Probleme in einem Fach [Referendar] HS

HSL/HS [fragen] ist  Probleme mit einem FL [Referendar] HS
HSL/HS [fragen] ist  Probleme mit der Schule [Referendar] HS
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Eigene Erfahrungen — Referendar

Hier mogen einige Normalsitze zur Illustration ausreichen:

Erfahrung, ausfillen ist | Fragebogen zum [pdd.] | [Referendar] |HS
eigene Vorwissen

Erfahrung, | Gruppenar- bearbeiten ist | irritierende Situationen | [Referendar] |HS
eigene beit

Erfahrung, | Diskussion diskutieren ist | eigene Erfahrungen [Referendar] |HS
eigene

Erfahrung, einsteigen ist | die eigene Lernbiogra- |[Referendar] |HS
eigene mit fie

Erfahrung, formulie- ist | Dinge, die fur die Ref. | [Referendar] |HS
eigene ren wichtig sind

Hauptseminarleiter — Pdidagogik bzw. Unterricht

Der Hauptseminarleiter ist derjenige, der das piddagogische Wissen vermittelt, insbe-
sondere zu Funktionen bzw. zur Rolle des Lehrers. Und wo er als Autoritit fiir den Un-
terricht erscheint, sind das Gegenstinde wie: Was brauchen die Referendare, um be-
darfsdeckenden Unterricht (BDU) machen zu konnen? — oder es geht um das Tafelbild.
Recht

Fiir rechtliche Themen sind die beiden folgenden Normalsitze charakteristisch:

HSL/HS Uberblick geben ist |rechtliche |HSL HS
Sachen
Schulrecht/ nachschlagen Wie wiirde man  |ist |BASS [Referendar] |HS

-ordnung in bestimmten
Situationen rea-
gieren?

Literatur

Wie nach dem Vorigen zu erwarten, verhilt es sich bei der Literatur so, dass der Haupt-
seminarleiter ,mitbringt’, ,empfiehlt| ,nennt’ Bovet/Huwendiek (2004) (und — seltner —
Biicher von Hilbert Meyer ) bzw. ,Texte® werden bearbeitet. Einmal bringt ein Mitrefe-
rendar zusitzliche Literatur mit.
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7. Ausblick

Das Vorhaben, tiber das hier berichtet wird, ist noch nicht abgeschlossen; weitere Aus-
wertungen sind geplant:

e So, wie wir das fiir das allgemeine Seminar gemacht haben, sollen die Merkmale der
wichtigsten iibrigen Arbeits- und Lernorte rekonstruiert werden, insbesondere der
(eigene) Unterricht und die Schule; ebenso die dort titigen, signifikanten Anderen.

e Wie fiir die Referenzen gezeigt, werden die Gegenstinde der Arbeit nach den ihnen
entsprechenden Tétigkeiten sowie den Lernorten differenziert betrachtet.

e Da die Referendare zu drei verschiedenen Zeitpunkten interviewt wurden, sind Zeit-
vergleiche moglich. Noch ist nicht im Einzelnen abzusehen, fiir welche Gesichts-
punkte sie ergiebig sein werden.

e Sodann sollen Vergleiche zwischen den Seminaren vorgenommen werden: innerhalb
des Einzugsbereichs einer Ausbildungsordnung und tibergreifend.

Der Interpretation unserer Auswertungen liegt die folgende Arbeitshypothese zugrunde:
Das System definiert Inhalt und Form der Arbeit, die in ihm geleistet wird; Varianz lisst
sich in der Regel auf bestimmte Personen — Klientel und Personal — zuriickfiihren. Die Ar-
beit im Studienseminar folgt einer Logik der Bewiltigung der Situation — in Seminar und
Schule. Wir sind ausdriicklich nicht vom Konzept der Kompetenzen ausgegangen, weil
wir an den Bedingungen interessiert sind, unter denen sie erworben werden. Vergleicht
man die Ergebnisse der Projekte zur Kompetenzforschung mit unseren Daten, so lasst
dies unter Umstinden manche Irritation obsolet werden. Man konnte, wiederum als
Arbeitshypothese, formulieren: Die Arbeit im Studienseminar befordert diejenigen Kom-
petenzen, iiber deren Vorhandensein Lehrer in und nach ihrer Ausbildung zu berichten wis-
sen. Die Behauptung scheint trivial zu sein zumal dann, wenn man sie umformuliert:
Am Ende der Ausbildung kann man keine anderen Kompetenzen erwarten als diejeni-
gen, die in der Ausbildung gefordert worden sind — was natiirlich nicht heif3t, dass es
nicht auch Referendare und Lehrer gibt, die sich auflerhalb der institutionalisierten
Ausbildung gebildet haben.

Wir bevorzugen fiir die Interpretation das Konzept der Situationsbewdltigung. Sein
Vorzug wird sich noch deutlicher zeigen, wenn wir die Daten zu den Unterrichtsbesu-
chen und Hospitationen sowie zur Priifungsvorbereitung aufbereitet haben werden.
Dariiber hinaus erlaubt es eine kritische Riickfrage in Richtung auf die erste Phase der
Lehrerbildung an der Universitit: Unsere Daten — Interviews mit Referendaren und den
Leitern des allgemeinen Seminars — belegen das bekannte Faktum, dass die Referendare
mit denkbar unterschiedlichen Voraussetzungen ins Studienseminar kommen. Man
kann nun ermitteln, wie das System dieses Problem verarbeitet. Man kann aber auch
fragen, wo und wie dieses Problem eigentlich erzeugt wird, das einen (erheblichen?) Teil
der Systemressourcen absorbiert. Anders gefragt: Gibt es innerhalb der Universitidt und
zwischen den beiden Einrichtungen Universitit und Studienseminar eine Verstindigung
dariiber, wie im Universititsstudium eine Vergegenwirtigung und Bearbeitung von ,Un-
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terricht in der Schule’, wie insbesondere auch eine Aufarbeitung von ,Praxiserfahrun-
gen‘ aussehen sollte, die dem Anspruch von Wissenschaft geniigt? Anders gefragt: Was
konnte eine fiir die Universitit charakteristische Form von Praxisorientierung® im enge-
ren oder gar im weiteren Sinne sein? Es gibt gute Griinde fur die Vermutung, dass man
die Arbeit hier — ebenfalls am besten mit dem Konzept der Situationsbewiltigung be-
greift.

Literatur

Bovet, G./Huwendiek, V. (#2004): Leitfaden Schulpraxis. Frankfurt a.M.: Cornelsen.

Schadt-Kriamer, C. (1992): Padagogik im Lehrerstudium. Opladen: Leske + Budrich.

Schulte, M. (2002): Das Studienseminar fiir Gymnasiallehrer und seine Behandlung in der Literatur
von 1970 bis heute. In: Siegener Studien 61, S. 127-140.

Anschrift der Autoren:

Prof. em. Dr. Peter Menck/Michaele Schulte, Universitit Siegen, Fachbereich
Erziehungswissenschaft — Psychologie, 57068 Siegen, E-Mail: pm@peter-menck.de;
E-Mail: schulte@erz-wiss.uni-siegen.de.

3 Vor etwa 20 Jahren hat der éltere Autor in einer umfangreichen Fallstudie an der Universitit Siegen
10 Lehramtsstudenten iiber 10 Semester hin jeweils am Ende der Vorlesungszeit zu ihrem ,erzie-
hungswissenschaftlichen Studium® befragen lassen (Schadt-Krimer 1992). Die Ergebnisse sind
eine starke Stiitze fiir unsere Vermutung.



Abs: Zur Bildung diagnostischer Kompetenz in der 2. Phase der Lehrerbildung 217

Hermann Josef Abs

Zur Bildung diagnostischer Kompetenz in der
zweiten Phase der Lehrerbildung

1. Einleitung

Der vorliegende Beitrag untersucht die Bildung von professioneller Identitit, verstan-
den als die reflektierte Identifikation mit einem intentional verfiigbaren Handlungs-
vermogen, fir das derzeit weithin der Begriff Kompetenz (Weinert 2001) verwendet
wird. Da sich Identifikation immer durch die Doppelstruktur der Anerkenntnis indivi-
dueller Bedeutsamkeit und Anverwandlung von bzw. an etwas auszeichnet, umfasst die
Bildung professioneller Identitit einerseits die zunehmende Anerkenntnis von Kompe-
tenzen als relevant fiir die Austibung des Lehrberufs und andererseits deren zunehmen-
de Anverwandlung oder Aneignung. Dem individuellen Bildungsprozess geht dabei je-
weils schon ein sozialer Bildungsprozess voraus, durch den dem Individuum bestimmte
Kompetenzen als relevant angeboten werden. Kompetenzen, die gesellschaftlich inso-
fern Relevanz und Verbindlichkeit beanspruchen, als sie fiir die angemessene Ausiibung
eines Berufs als erforderlich gelten, konnen auch als professionelle Standards bezeichnet
werden. Standards dienen der Orientierung individueller und institutionalisierter Bil-
dungsprozesse und sollen deren Evaluation ermoglichen. In diesem Sinn hat fiir
Deutschland zuletzt die Kultusministerkonferenz (KMK 2004) Standards fiir die Leh-
rerbildung beschlossen.

Die institutionellen Rahmungen des Kompetenzerwerbs im Zusammenhang mit der
Bildung professioneller Identitit von Lehrpersonen sind nicht nur wegen ihrer Orien-
tierungsfunktion bedeutsam. Wie Tenorth (2004) betont, bedingt die gesellschaftliche
Institutionalisierung der Lehrerbildung auch die Formen der Aneignung. So ist es fiir
die Bildung von Lehrerkompetenzen wesentlich, dass sich diese zunichst nicht unter
den Bedingungen der Berufsausiibung vollzieht, sondern in Organisationsformen, die
jeweils durch eigene Dynamiken bestimmt sind. So fordert die erste Phase der Lehrer-
bildung eine starke Orientierung an wissenschaftsdiszipliniren Giitekriterien, wihrend
in der zweiten Phase die Bewiltigung von existenziell wichtigen Abschlusspriifungen
verlangt wird. Aufgrund dieser Uberformung des Identifikationsprozesses mit instituti-
onell-administrativen Notwendigkeiten kann der Beitrag von formal organisierter Leh-
rerbildung zur Bildung professioneller Identitit, im oben beschriebenen Sinn, grund-
sdtzlich in Frage gestellt werden.

Der Forderung nach einem stirkeren Bemiithen um empirische Nachweise zum
Stand der Lehrerbildung (Merkens 2003) folgend, soll dieser Frage im vorliegenden Bei-
trag empirisch nachgegangen werden. Dazu findet eine doppelte Fokussierung statt; in-
haltlich wird auf den Bereich der diagnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen fo-
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kussiert, und zeitlich soll die zweite Phase der Lehrerbildung in den Blick genommen
werden (zur allgemeinen Struktur der Lehrerbildung in Deutschland vgl. Terhart 2004a;
speziell zur Struktur der zweiten Phase vgl. Lenhardt 2004). Um das Spezifische des
Kompetenzerwerbs herauszuarbeiten, wird ein Vergleich mit dem Erwerb von Kompe-
tenzen zur Unterrichtsplanung angefiihrt. Die hier vorgenommene thematische Ein-
grenzung soll im Folgenden begriindet werden.

Die Bildung diagnostischer Kompetenz von Lehrpersonen ist fiir das Gelingen aktu-
eller Reformbemiihungen im Bildungswesen aus mehreren Griinden bedeutsam. Ers-
tens zihlte es zu den beunruhigenden Ergebnissen aus PISA 2000, dass Lehrer, die auf-
grund ihrer Mitarbeit in Lehrplankommissionen als Lehrplanexperten befragt wurden,
den Anteil von Schiilerinnen und Schiilern, die bestimmte Aufgaben 16sen konnen, weit
tiberschitzten (Baumert u.a. 2001, S. 99ff.; kritisch Oser/Renold 2005, S. 120). In der
Konsequenz legt dies die Vermutung nahe, dass eine entsprechende Lernforderung gar
nicht erfolgen kann, weil Defizite im Schulalltag nicht richtig erkannt werden. Ein Vor-
schlag zur Kompensation dieses Mangels besteht in der Einfiihrung von Bildungsstan-
dards auf der Grundlage von Kompetenzmodellen. Jedoch kann nicht davon ausgegan-
gen werden, dass Bildungsstandards durch blof3en Beschluss wirksam werden. Vielmehr
erwichst ein zweiter Grund der erhohten Aufmerksamkeit fiir Fragen der Diagnostik
daraus, dass eine stirkere Orientierung der Didaktik an Bildungsstandards auch neue
diagnostische Kompetenzen der Lehrpersonen erfordert, die erst durch Fortbildung
und die Weiterentwicklung von Lehrmaterialien aufgebaut werden miissen (Klieme u.a.
2003, 110ff.; Thonhauser 2004). Drittens verstirkt sich die Aufmerksamkeit fiir den Be-
reich der Diagnostik durch eine Studie zur Auswertung entsprechender Fortbildungs-
angebote in den Landesinstituten, in der aufgezeigt wird, dass im Bereich der reguliren
fachdidaktischen Diagnostik kaum auf etablierte Fortbildungsangebote zuriickgegriffen
werden kann (Laukart 2004). Viertens verbindet sich die Frage nach der diagnostischen
Kompetenz mit Diskursen zu den Funktionen des Bildungswesens: Dienen Beurteilun-
gen durch Lehrpersonen zentral der Bestimmung von Zugehdorigkeit zu bzw. Ausschluss
von Menschengruppen — oder leisten sie einen Beitrag zur Unterstiitzung von Lernpro-
zessen im Gegenstandsbereich, auf den sich die Beurteilung bezieht? Horstkemper
(2004) erkennt einen Mangel des deutschen Bildungssystems in der Konzentration auf
die so genannte Selektionsdiagnostik und argumentiert aus padagogischer Perspektive
fiir eine stirkere Ausrichtung auf Férderdiagnostik. Ebenso verweisen die diagnostikbe-
zogenen Standards der Kultusministerkonferenz (KMK 2004) stirker auf ein Konzept
von Forderdiagnostik als auf eines von Selektionsdiagnostik. Letzteres ist insofern von
besonderer Bedeutung, als sich alle deutschen Bundeslinder verpflichten, in der Gestal-
tung von Lehrerbildung diese Standards als Grundlage zu wihlen.

Der Beschluss der KMK zu Standards fiir die Lehrerbildung umfasst auch die Selbst-
verpflichtung der Linder zu einer regelmifligen Evaluation der Umsetzung. In diesem
Zusammenhang beauftragte das Land Hessen das Deutsche Institut fiir Internationale
Pidagogische Forschung mit einer entsprechenden Evaluationsstudie zur zweiten Phase.
Wihrend zur ersten Phase schon eine Reihe von Evaluationsprojekten abgeschlossen
wurden (vgl. Uberblick bei Nolle 2004), sind entsprechende Vorhaben fiir die zweite
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Phase immer noch rar. Zwar gibt es Evaluationen einzelner Studienseminare (z.B. Frei-
sel u.a. 2002), und ebenso wurde etwa zeitgleich zu Hessen in Brandenburg die zweite
Phase auf Landesebene evaluiert (Schubarth u.a. 2005). Neu war in Hessen jedoch das
Ziel einer multiperspektivischen, quantifizierenden, systematisch vergleichenden Voll-
erhebung aller Ausbildungseinrichtungen eines Landes mit dem Focus auf Organisation
und Leistungsfihigkeit hinsichtlich der Umsetzung von Standards der Lehrerbildung.
Aus diesem Grund konnte nicht auf ein ausgearbeitetes Modell der Wirksamkeit zu-
riickgegriffen werden, und auch Evaluationsinstrumente mussten iiberwiegend neu
konstruiert und erprobt werden (Abs u.a. 2005). Strukturell erscheint der Blick auf die
zweite Phase vor allem deshalb interessant, weil diese dem Anspruch nach nicht mehr
polyvalent ist, sondern als Vorbereitungsdienst unmittelbar in die Berufstitigkeit ein-
fithren soll. Kompetenzen, die bis zum Ende der zweiten Phase aufgebaut wurden, bil-
den die Grundlage der Berufsaustibung und beeinflussen auch den nachfolgenden
Kompetenzerwerb entscheidend (Henecka/Lipowsky 2004).

Kontext: Struktur der
- Auswahlverfahren fiir Lehrerausbildung:
Bewerber/-innen - Dauer / - Phasierung
- Schulformorientierung - Art der Examina
- Qualitat der - Inhaltliche Vorgaben
Hochschulausbildung - Formale Vorgaben
- Anreize fur die
Berufswahl
Organisatorische Lehrangebot in
Voraussetzungen der Organisationen:
Studienseminare: - Leistung der Ausbilder/-
- Leitungsqualitat innen und Mentor/-innen
- Zeitplanung P . Geteiltes
- Kooperation der Grundverstandnis
Ausbilder/-innen - Umsetzung von
- Partizipations- Standards
madglichkeiten - Beratung v
¢ f Ergebnisse:
Voraussetzungen der Nutzung: - Standardbezogene
Referendare/-innen: - Lernzeit Kompgtenzen
- Alter / - Geschlecht - Lernstrategien B BerUﬂ'Che .
» - Noten (Abitur & » - Selbstmanagement > Selbs_twwksamkelt
Studienabschluss) - Kollegiale Interaktion - Fortbildungs-
- Pad. Vorerfahrung tl%?r::tlfasll(ijhnagf}an 2
Stressempfinden Bildungsstandards

Abb. 1: Hypothetisches Wirkungsmodell zur Lehrerbildung in der zweiten Phase
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2. Theoretische Bezugspunkte
2.1 Modellierung der zweiten Phase der Lehrerbildung

Wenn es um Bildung im individuellen Sinn von Sich-bilden (Anerkenntnis und Anver-
wandlung) sowie im sozialen Sinn von absichtlich bildend wirkender Umgebung geht,
so wird eine lerntheoretische Modellvorstellung benétigt, die vielfiltige Faktoren integ-
riert (vgl. Abbildung 1). Der Kern einer solchen Bildungsvorstellung ist die Interaktion
einer Umgebung, die als Angebot an Lernende verstanden werden kann, mit der Nut-
zung dieses Angebots durch die Lernenden selbst (Fend 2000). Die Bereitstellung eines
Lehrangebots durch die Trdger der Lehrerbildung und seine Nutzung durch die Refe-
rendare (angehende Lehrer) ermoglicht die Koproduktion von professioneller Identitit
als Ergebnis. In Abbildung 1 werden diese Bedingungsfelder bzw. das Ergebnisfeld je-
weils anhand von vier Konstrukten beispielhaft konkretisiert, die auch in der Hessi-
schen Evaluationsstudie erhoben werden. Der so modellierte Bildungsprozess vollzieht
sich innerhalb weiterer Bedingungen, die es angemessen erscheinen lassen, das Ange-
bots-Nutzungsmodell in ein Bildungsproduktionsmodell (Scheerens/Bosker 1997; Dit-
ton 2000, 2002) einzufiigen. Den Bildungsprozessen auf der individuellen Ebene und
auf der organisationalen Ebene entsprechen auf der politischen Ebene Prozessvorgaben,
die den Rahmen des Lehrangebots vorgeben. Den prozessbezogenen Bedingungsfeldern
vorgelagert sind Voraussetzungen, die ebenfalls auf allen drei angesprochenen Ebenen
(politisch/gesellschaftlich, organisationsgebunden, Lerner gebunden) zu verorten sind.
Die Pfeile in Abbildung 1 deuten jeweils darauf hin, dass die Konstrukte in einzelnen
Feldern des Modells andere Felder beeinflussen. Nach dem Prinzip der Sparsambkeit
wurde dann auf Pfeile als Indikatoren von Ermoglichung oder Bedingtheit verzichtet,
wenn nur einzelne Komponenten eines Feldes auf einzelne Komponenten eines anderen
Feldes theoretisch sinnvoll bezogen werden konnen. Folgt man nicht dieser Maxime,
lassen sich bei der Auswahl entsprechender Konstrukte zwischen allen Bedingungsfel-
dern Zusammenhinge postulieren. Fiir die empirischen Untersuchungen lassen sich so
Hypothesen der Art ableiten, dass die gewihlten Konstrukte der betreffenden Felder sta-
tistisch als Pradiktoren fiir Konstrukte in anderen Feldern betrachtet werden konnen.
Neben dieser allgemeinen Modellierung der Bildung professioneller Identitit, wie sie
auf der Grundlage aktueller Uberblickswerke zur Lehrerbildung (Blomeke u.a. 2004;
Cochran-Smith/Zeichner 2005) begriindet werden kann, wirkte sich zusitzlich das kon-
krete Evaluationsanliegen in Hessen auf die Ausgestaltung der Untersuchung aus. Evalu-
iert werden sollte nicht nur die Gesamtleistung der zweiten Phase, sondern es sollten
Entscheidungen zu Mafinahmen der Organisationsentwicklung in den einzelnen Stu-
dienseminaren als zentralen Trigern des Lehrangebotes und zu landesweiten Mafinah-
men der Fortbildung der Ausbilder durch empirische Analysen unterstiitzt werden. Dies
fithrte z.B. dazu, dass die Studienseminare hinsichtlich mehrerer organisationaler
Merkmale erfasst werden und die einzelnen Standorte mit den Daten der Referendare
an einem Standort verbunden werden kénnen, wihrend die Ausbildungsschulen nur in
Gestalt der Mentorenarbeit erscheinen, ohne dass die Leistungen einzelner Schulen zu-
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riickverfolgt werden konnen. Im Allgemeinen wurde angestrebt, organisationale Merk-
male anhand mehrerer Fragen im Sinne einer Skala zu erfassen. Drei Skalen, die einzel-
nen Berechnungen in diesem Beitrag zu Grunde liegen, werden in Tabelle 1 aufgefiihrt.

Tab.1: Skalen zur Beurteilung von Lehrerbildnern und Lehrerbildnerinnen (Abs et al.2005)
(Antwortformat jeweils: trifft gar nicht zu / trifft eher nicht zu / trifft eher zu / trifft voll zu)

Skala Itemzahl / Beispielitem

Cronbachs o
Beurteilung der Arbeit von 9/ Die Beratungen mit dem Ausbilder/der
Ausbildern/Ausbilderinnen .87 Ausbilderin nach Unterrichtsbesuchen sind

eine wesentliche Unterstiitzung fir mich

Beurteilung der Arbeit von 11/ Ich kann von meinen Mentoren/Mentorin-

Mentoren/Mentorinnen 91 nen lernen, wie ich guten Unterricht halten
kann

Geteiltes Grundverstandnis der 9/ Die Bewertung der Referendare/

Lehrerbildner/innen .86 Referendarinnen folgt einheitlichen Krite-
rien

2.2 Modellierung von Standards der Lehrerbildung

Den Ausgangspunkt fiir die Modellierung von Standards der Lehrerbildung bildeten
entsprechende Standardkataloge aus Hessen (Debus u.a. 2003), Kanada (Ontario Col-
lege of Teachers), Schottland (General Teaching Council of Scotland) und der Schweiz
(Oser 2001). In einem ersten Schritt wurden diese in einer Synopse zusammengestellt
(Abs u.a. 20053, S. 10-24). Diese Aufbereitungen dessen, was von professionellen Lehr-
kriften erwartet wird, erweisen sich zwar hinsichtlich der Gliederung, des Abstraktions-
grades und auch der erkennbaren theoretischen Bezugspunkte als teilweise heterogen,
dennoch kann durch die Zusammenstellung in einer Synopse gezeigt werden, dass ins-
gesamt eine weitgehend kompatible Sicht auf die Lehrprofession vorliegt. Dabei bieten
die Standards von Oser (2001) fiir die Formulierung von Items in der Evaluation den
giinstigsten Ausgangspunkt, weil bei ihnen die Operationalisierung am weitesten fortge-
schritten ist. Fiir die Evaluation in Hessen wurden auf dieser Basis 57 Standards formu-
liert, von denen 23 fachspezifisch bei den Referendaren erhoben wurden, d.h. alle Refe-
rendare gaben zu diesen Standards fiir jedes ihrer Ficher Auskunft. Zu den tibrigen 34
Standards wurden Einschitzungen im Hinblick auf die gesamte Ausbildung erfragt. Im
Folgenden sollen nur Standards zur Diagnostik behandelt werden, die fachspezifisch er-
fasst wurden; ihnen werden fachspezifisch erfasste Standards zur Unterrichtsplanung
gegeniibergestellt (vgl. Tabelle 2). Die Standards wurden jeweils eingeleitet mit dem
Satz: ,, In meiner Referendariatsausbildung wurde mir bislang vermittelt...“. Sodann folg-
te ein Antwortformat, in dem fiinf unterschiedliche Lerngelegenheiten ausgewihlt wer-
den konnten und zwar: Theorievermittlung im Seminar; Ubung im Seminar; Erfahrung
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in der Schule; Reflexion mit Ausbilder/in und Reflexion mit Mentor/in. Diese Systema-
tisierung wurde im Anschluss an das Erhebungsformat bei Oser (2001) entwickelt.

Jedoch wurden die einzelnen Lerngelegenheiten als getrennte Ankreuzmoglichkeiten
présentiert und nicht wie bei Oser in festen Kombinationen. Daran anschlieflend er-
folgte eine Selbsteinschitzung der erworbenen Kompetenz analog zu den Noten, die im
Referendariat vergeben werden.

Tab.2: Standardgruppen Diagnostik und Unterrichtsplanung

Standards zur Diagnostik

S2 ...wie Fehler mit Schilerinnen und Schiilern so besprochen werden kénnen, dass sie
davon profitieren.

S3 ...den Schilerinnen und Schiilern zu zeigen, wie sie sich selbst kontrollieren kénnen.

S9 ...den Leistungsfortschritt der Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Instru-
menten festzustellen.

S17 ...leistungsschwachere und besonders begabte Schiilerinnen und Schiiler zu erken-
nen.

S18 ...leistungsschwécheren und besonders begabten Schiilerinnen und Schiilern diffe-

renzierte Aufgaben zu stellen.

Standards zur Unterrichtsplanung

S4 ...wie man Transfer systematisch in den Unterricht einbaut, um so dem erworbenen
Wissen Sicherheit zu verleihen.

S5 ...die Phasen des Unterrichts, in denen Schilerinnen und Schiler aufnehmen, verarbei-
ten und kontrollieren, eindeutig zu bestimmen.

S8 ...die Wahl der Unterrichtsmethoden und Sozialformen zu begriinden.

S11 ...die ausgewahlten Lerninhalte logisch zu gliedern.

S13 ...den Aufbau der Fachinhalte Giber mehrere Klassen mit Hilfe des Lehrplans und ge-
eigneter Materialien klar zu strukturieren.

S14 ...Lehrmaterial auf der Basis eigener Bewertungen auszuwahlen.

Die hier vorgestellten Standardgruppen wurden theoriebegriindet konzipiert. Ziel war
die Abbildung einer Auffassung von Diagnostik, die im Sinne positiver Fehlerkultur und
gerichtetem didaktischen Anschlusshandeln dem Konzept der Forderdiagnostik ent-
spricht (Horstkemper 2004; Oser/Spychiger 2005). In den hier beschriebenen Standards
wird die Briicke zwischen Diagnostik und dem Konzept des selbstgesteuerten Lernens
geschlagen (Schiefele/Pekrun 1996). Ferner erscheint Diagnostik nicht als Ablauf eines
alternativlosen Programms, sondern bietet Raum fiir unterschiedliche Ansitze, z.B. die
Anwendung unterschiedlicher Bezugsnormen (Seel 2003). Schliellich wird Diagnostik
nicht nur auf die Diagnostik von Schiilern/Schiilerinnen, sondern auch auf die Ein-
schitzung der Schwierigkeit von Aufgaben bezogen (Helmke/Hosenfeld 2004).

Die Kompetenzeinschitzungen zu den so zusammengestellten Standards wurden
empirisch auf ihre Faktorstruktur iiberpriift. Dadurch reduzierte sich ihre Anzahl in der
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Standardgruppe Diagnostik von urspriinglich sechs auf nunmehr fiinf Standards. Die
interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) der so gebildeten Skala betrigt .79. Der Ver-
gleichswert fiir die Skala zur Unterrichtsplanung liegt bei .83.

Neben den Referendaren wurden auch Ausbilder und Mentoren zu den Standards
befragt. Bei diesen Personengruppen interessierten Einschitzungen der Wichtigkeit und
die selbsteingeschitzte Vermittlungskompetenz zu den jeweiligen Standards (Abs 2005).

2.3 Fragestellungen

Vor dem Hintergrund dieser Modellierung lassen sich drei zentrale Fragestellungen
formulieren: Die erste Fragestellung bezieht sich auf den Bereich der nicht psychologi-
schen Bedingungen des Lernens. Darunter werden Bedingungen verstanden, bei denen
nicht im Sinne einer psychologischen Theorie des Lernens prognostiziert werden kann,
dass konkrete Auspragungen in ihnen zu hoheren oder geringeren Lernergebnissen
(hier: Kompetenzeinschitzung in einem Standard) beitragen. Solche Bedingungen sind
beispielsweise die Zugehorigkeit zu einem bestimmten Studienseminar, zu einem Un-
terrichtsfach oder zu einer Schulart, auf die die Ausbildung bezogen ist. Hier interessiert
die Frage, wie viel der Varianz in den einzelnen Kompetenzeinschitzungen auf solche
Merkmalen zuritickgeftihrt werden kann. Die zweite Frage bezieht sich auf den lernpsy-
chologischen Kern der Modellierung von Lehrerbildung (vgl. Abb. 1). Hier interessiert,
durch welche Ausprigungen in der Angebots- und Nutzungsstruktur eine hohere
Selbsteinschitzung von Kompetenz am Ende der Ausbildung vorausgesagt werden
kann. Die dritte Frage richtet sich darauf, inwiefern sich die Bildung diagnostischer
Kompetenz von der Bildung anderer Kompetenzen (hier am Beispiel von Kompetenz
zur Unterrichtsplanung) unterscheidet. Dabei geht es zum einen um das erreichte Ni-
veau im Verlauf der Ausbildung und zum anderen um die Struktur der Bedingungen,
unter denen sich Kompetenzeinschitzungen entwickeln.

3. Stichprobe und Methoden
3.1 Stichprobe

Das Evaluationsvorhaben in Hessen sieht vor, bis 2006 simtliche Studienseminare ein-
mal zu evaluieren. Dies wird umgesetzt, indem seit 2004 jihrlich zehn Studienseminare
erhoben werden. Die Darstellung hier beschriankt sich auf die erste Erhebungswelle im
September 2004, bei der funf Studienseminare fiir das Lehramt an Grund-/Haupt-/
Real- und Forderschulen, sowie fiinf Studienseminare fiir das Lehramt an Gymnasien
aus den verschiedenen Regionen des Landes berticksichtigt wurden. In allen Studiense-
minaren wurden simtliche Ausbilder/innen befragt und in gleicher Anzahl eine Stich-
probe von Mentoren und Mentorinnen. Bei den Referendaren und Referendarinnen
wurde eine Vollerhebung aller Personen angestrebt, die die dreimonatige Einfithrungs-
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phase absolviert hatten. Fiir alle Personengruppen wurde eine Mindestbeteiligung von
75% in jedem Studienseminar als Voraussetzung fiir Riickmeldung und weitere Auswer-
tung festgelegt. Da iiber vergleichende Ergebnisse der drei Befragungsgruppen schon an
anderer Stelle berichtet wurde (Abs 2005), konzentriert sich der Beitrag hier auf eine
vertiefende Analyse der Ergebnisse von Referendarinnen und Referendaren. In dieser
Personengruppe wurde 2004 insgesamt eine Beteiligungsquote von 82% erreicht, was
einem bereinigten Stichprobenumfang von 1102 Personen entspricht. Diese Personen-
gruppe absolviert zu 50% ein Referendariat fiir das Lehramt an Gymnasien. Die Ver-
gleichswerte fiir die anderen Schularten lauten: Grundschule 27%; Haupt- und Real-
schule 11%; Forderschule 12%. Sie befinden sich mehrheitlich in einer Altersspanne
von 26-30 Jahren, dennoch sind immerhin 28% ilter als 30 Jahre. Es handelt sich um
71% Referendarinnen und um 29% Referendare; insgesamt sprechen 95% Deutsch als
Muttersprache und 69% haben ihren ersten Studienabschluss in Hessen erworben.

Auf der Basis dieser Grundgesamtheit wurde fiir einzelne Berechnungen je nach der
leitenden Fragestellung eine Auswahl vorgenommen. Wenn zum Beispiel nur die Kom-
petenz bei den Referendaren kurz vor den Priifungen analysiert werden soll, reduziert
sich die Personenzahl auf 214. Interessieren jedoch die einzelnen Kompetenzeinschit-
zungen dieser in den 23 Standards, die getrennt fiir ihre beiden ersten Unterrichtsficher
erfragt wurden, so sind rechnerisch 9844 Kompetenzeinschitzungen zu erwarten. Da
jedoch nicht alle Referendare den Fragebogen auch fiir ein zweites Fach in jedem Stan-
dard ausgefiillt haben, reduziert sich die tatsichliche Fallzahl der Kompetenzeinschit-
zungen auf 8734. D.h. die Kompetenzeinschitzungen liegen fiir 89% der moglichen Fal-
le vor.

3.2 Methoden

Die vorangestellten Fragestellungen wurden im Wesentlichen mit zwei komplexen sta-
tistischen Verfahren bearbeitet, deren Auswahl hier begriindet werden soll. Die erste
Fragestellung, wie viel Varianz in den 8734 Kompetenzeinschitzungen durch Zugeho-
rigkeit zu unterschiedlichen Gruppierungen aufgeklirt werden kann, wird mittels Vari-
anzkomponentenanalysen beantwortet. Bei der Varianzkomponentenanalyse wird die
Varianz innerhalb eines Gruppierungsmerkmals (z.B. die Varianz, die auf die unter-
schiedlichen Seminararten zuriickzufiihren ist) von der Varianz zwischen den Gruppie-
rungsmerkmalen (hier: Seminarort, Seminarart, Personennummer, Geschlecht, Fach,
Standard) abgezogen und mit der Anzahl der Fille in jeder Gruppe in Beziehung ge-
setzt. Dieses Verfahren wurde aufgrund von inhaltlichen und methodischen Erwigun-
gen gewihlt. Inhaltlich sollte ein Verfahren gewihlt werden, das den Anteil der Varianz,
der auf einzelne Gruppierungsmerkmale zuriickzufiihren ist, sichtbar macht. Dieses
Analyseziel ist in der Evaluation wichtig, um beurteilen zu kénnen, inwieweit Einschat-
zungen in der Zielvariablen abhingig von Gruppierungsmerkmalen sind, zwischen de-
nen spiter bei der Festlegung von Konsequenzen unterschieden werden soll. Metho-
disch wurde dieses Verfahren auch deshalb gewihlt, weil es die Einbeziehung von nicht
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intervallskalierten Merkmalsausprigungen als unabhingige Variable erlaubt. Dies ist
relevant, da eine Mehrzahl der Gruppierungsmerkmale nominalskaliert ist.

In Bezug auf die zweite Fragestellung nach der Voraussage von Kompetenzeinschiit-
zungen auf der Basis von Aussagen zu Angebot und Nutzung einer Lernumgebung
wurde mit Regressionsanalysen gearbeitet. Hier bestand das Analyseziel nicht nur darin,
Varianzanteile aufzuzeigen, sondern zu bestimmen, ob und in welcher Stirke ein Ein-
fluss von unabhingigen Variablen auf die Zielvariable statistisch signifikant nachzuwei-
sen ist. Dies hat zur Voraussetzung, dass theoriebegriindete Kausalititsannahmen vor-
handen sind, die Ableitungen dariiber zulassen, wie sich Verdnderungen in den Merk-
malsauspragungen der unabhingigen Variablen auf die Zielvariable auswirken. Bei-
spielsweise kann lernpsychologisch davon ausgegangen werden, dass das Vorhandensein
von Ubungen im Seminar in Bezug auf einen Standard signifikant zu einer héheren
Kompetenzeinschitzung beitrigt, wihrend nicht theoriebegriindet davon ausgegangen
werden kann, dass z.B. die Zugehorigkeit zu einem bestimmten Fach oder einer Ficher-
gruppe zu hoheren Kompetenzeinschitzungen fithrt. Methodisch haben Regressions-
analysen zur Voraussetzung, dass alle Variablen intervallskaliert oder dichotom vorlie-
gen.

4. Ergebnisse

In einem ersten Schritt wird die Kompetenzeinschitzung zu allen fachspezifisch erho-
benen Standards analysiert (Abb. 2). Als unabhingige Gruppierungsmerkmale der 8734
Einschitzungen wurden die Person, das Geschlecht, das Fach, der Seminarort, die Se-
minarart und der einzelne Standard angenommen. Zunichst fillt auf, dass die Variable
Geschlecht in dieser und keiner der folgenden vorgenommenen Analysen zur Aufkli-
rung der Varianz in den Kompetenzeinschitzungen beitrigt. Weiterhin gilt hier wie im
Folgenden, dass der grofite Varianzanteil (neben dem Fehlerterm) durch die Zuordnung
der Kompetenzeinschitzungen zu einer Person moglich ist. Der nachstgrofite Varianz-
anteil geht darauf zuriick zu welchem Standard die jeweilige Kompetenzeinschitzung
vorgenommen wurde. Geringe Varianzanteile lassen sich noch auf das jeweilige Fach
und auf die Seminarart zurtickfithren. Weiterhin wurde von der Moglichkeit Gebrauch
gemacht, den Varianzanteil von Interaktionen zwischen Merkmalen zu berechnen. Al-
lerdings ist diese Moglichkeit durch Rechnerkapazitit und Grenzen der Interpretierbar-
keit eingeschrinkt. Deshalb wird fiir diesen Artikel eine Begrenzung auf Interaktionen
zwischen zwei Merkmalen und auf Interaktionen mit der Variablen Unterrichtsfach
vorgenommen. Inhaltlich interessieren die Interaktionseffekte der Variablen Unter-
richtsfach besonders, weil ihr Varianzanteil ohne Einbezug von Interaktionen gering
ausfillt. Es zeigt sich jedoch, dass einzelne Personen sich in den Fichern unterschiedlich
kompetent einschitzen (Interaktion Fach und Person) und dass einzelne Standards
fachspezifisch mit systematisch hoheren Kompetenzeinschitzungen verbunden sind als
in anderen (Interaktion Fach und Standard). Der Varianzanteil, der auf diese Interak-
tion zuriickgeht, ist jeweils hoher als der Varianzanteil des Faches an sich.
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Abb. 2: Varianzkomponenten: Kompetenzeinschétzungen zu allen Standards
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Abb. 3: Varianzkomponenten: Kompetenzeinschdtzungen zu Standards der Diagnonstik

Die Varianzkomponentenanalyse zur Standardgruppe Diagnostische Kompetenz
(Abb. 3) unterscheidet sich von der vorausgegangenen substanziell. Die Hohe der Kom-
petenzeinschitzung hingt in diesem Bereich deutlich auch von der Seminarart ab, in
der die Kompetenzen erworben wurden. Diese Besonderheit zeigt sich nicht erst am
Ende des Referendariats, sondern in weniger ausgepriagter Form schon zu Beginn.
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Durch einen hier nicht grafisch dargestellten Vergleich mit der Gruppe von Referenda-
ren, die sich erst seit drei Monaten in den Studienseminaren befinden, kann gezeigt
werden, dass sich die Varianzaufklirung durch die Variable Seminarart im Verlauf des
Referendariats verdoppelt. Als weiteres Ergebnis im Vergleich zu einer allgemeinen Be-
trachtung aller Standards ist festzuhalten, dass auch die Bindung der Kompetenzein-
schitzung an das Fach, einschlieflich der fachbezogenen Interaktionseffekte, zunimmt.

Die Ergebnisse zur Standardgruppe Unterrichtsplanung (Abb. 4) unterscheiden sich
deutlich von den vorausgehenden. Hier trigt die Zugehorigkeit einer Kompetenzein-
schitzung zu einer Person wesentlich stirker zu ihrer Hohe bei. Auflerdem fillt auf, dass
die Komponente Standard ihre Bedeutung nicht in gleicher Weise eingebiifit hat, wie
dies durch die Auswahl der Standardgruppe Diagnostik der Fall war. Dies besagt, dass
die Selbsteinschitzungen zu Standards der Gruppe Diagnostik homogener sind als die
Selbsteinschitzungen zu Standards der Gruppe Unterrichtsplanung. Dies kann auch
anhand einer Rangreihe aller Kompetenzeinschdtzungen nachvollzogen werden, in der
sich diagnostikbezogene Kompetenzeinschitzungen bei Referendaren am Ende des Re-
ferendariats simtlich in der unteren Hilfte befinden, wihrend die Kompetenzeinschit-
zungen zu Standards der Unterrichtsplanung breiter streuen.

Person
R 38%

Fehler
55%

Seminarort

1% Abb. 4:
Standard Varianzkomponenten:
4% Kompetenzeinschdtzungen
Pers;ﬂgFaCh zu Standards der
Unterrichtsplanung

Aus den Unterschieden in den Ergebnissen der Standardgruppen lésst sich ablesen, dass
die Variable Seminarart in Bezug auf diagnostische Kompetenz substanziell zu Unter-
schieden in der Kompetenzeinschitzung beitragt, wihrend sie die Kompetenzeinschit-
zungen beziiglich der Unterrichtsplanung nicht beeinflusst. Erwartungsgemif$ zeigt ei-
ne Kontrollrechung, dass sich die Kompetenzeinschdtzungen von Referendaren gegen
Ende des Referendariats bei Standards der Unterrichtsplanung nicht signifikant zwi-
schen den Seminararten unterscheiden. Bei den Kompetenzeinschitzungen zu Stan-
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dards der Diagnostik zeigt sich ein anderes Ergebnis: Referendare aus Studienseminaren
fir Grund-/Haupt-/Real- und Forderschulen schitzen ihre diagnostische Kompetenz
jeweils signifikant hoher ein als Referendare aus Studienseminaren fir Gymnasien. In
beiden Standardgruppen zeigen sich dariiber hinaus jeweils signifikante Unterschiede
im Vergleich der Kohorten am Beginn, in der Mitte und am Ende des Referendariats.
Diese Ergebnisse geben Anlass zu der Frage, ob sich die Seminarart nur auf das Ni-
veau, oder auch auf die Pradiktion von Kompetenzeinschitzungen bei unterschiedli-
chen Standardgruppen differenziell auswirkt. Zu diesem Zweck wurden Regressions-

analysen gerechnet (vgl. Tabelle 3).

Tab.3:

Regressionsanalysen mit den selbsteingeschitzten Kompetenzen von Referen-
daren / Referendarinnen kurz vor den Priifungen als abhédngige Variable.
Auswertung getrennt nach Art des Studienseminars und nach den Standardgruppen

Diagnostik und Unterrichtsplanung.

(Standardisierte Betakoeffienzen: **signifikant mit bis zu 1% Irrtumswahrscheinlichkeit;

*signifikant mit bis zu 5% Irrtumswahrscheinlichkeit)

Studienseminare fir Leh-
rer/-innen an GHRF-

Studienseminare fir Leh-
rer/-innen an Gymnasien

Schulen (N=88) (N=126)
Diagnostik | Unterrichts- | Diagnostik | Unterrichts-
planung planung
- & Theorievermittlung im | .04 19 .02 -.02
g £ % Studienseminar
S S "
T > 3 | Ubungim Studiense- | .15 21 -.05 -13
o EQ .
g [minar
& E £ | Erfahrung in der Schule | -.05 .05 36%* 25%
c —
e % s Reflexion mit Ausbil- | -.04 a2 21 21
é"g Z | ders-in
s £
8 & 2 _|Reflexion mit Mentor/ |.39%* 34% -05 06
SO @ 5 P
< T <IN
Aufgeklarte Varianz 11% 16% 18% 8%
(korr.R?)
é S| Arbeit der Ausbilder/ 34%* 35%* .19 -0.4
§ S & £|dnnen
52 EE
o £ £ £|Arbeitder Mentoren/ | 22* 20 20 28*
2 s 5 F|-innen
LT3 :
52 g g Geteiltes Grundver- -.02 .01 -13 .08
& 8 8 3 standnis
Aufgeklarte Varianz 18% 18% 3% 5%
(korr.R?)

Wegen Multikollinearitit zwischen den Variablen zum Vorhandensein von Lerngele-
genheiten und zur Beurteilung der Ausbilder wurden getrennte Berechnungen fiir Lern-
gelegenheiten und fiir die Beurteilung der Ausbilder als abhingige Variablen vorge-
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nommen. Betrachtet man zunichst die Ergebnisse zur diagnostischen Kompetenz, so
fallt ein deutlicher Unterschied zwischen den Seminararten auf. Wihrend die Daten der
Referendare aus Grund-/Haupt-/Real- und Forderschulen eine deutliche Abhingigkeit
der Kompetenzeinschitzung von dem Vorhandensein der ,,Reflexion mit dem Mentor/
der Mentorin® und der ,,Beurteilung der Ausbilder/in® zeigen, ist dies bei Referendaren
aus Gymnasien nicht der Fall. Hier erweist sich die Aussage, dass es zu den betreffenden
Standards als Lerngelegenheit ,,Erfahrung in der Schule“ gab, als sehr bedeutsamer und
einzig zuverldssiger Pridiktor. Als weiteres Ergebnis ist festzuhalten, dass die Unter-
schiede in der Bedingungsstruktur von Kompetenzeinschitzungen nicht auf den Be-
reich der Diagnostik beschrinkt sind, sondern sich auch bei den Standards zur Unter-
richtsgestaltung zeigen.

Die Seminarart scheint das Bedingungsgefiige psychologisch bedeutsamer Variablen
generell zu beeinflussen. Innerhalb der Seminararten bestehen lediglich kleine Unter-
schiede im Bedingungsgefiige, wenn zum Beispiel die Beurteilung der Arbeit von Men-
toren mal einen signifikanten Effekt auf die Kompetenzeinschitzung aufweist und mal
nicht. Diese Unterschiede sind aber in der Tat vernachlissigbar, wenn man berticksich-
tigt, dass die betreffenden Regressionskoeffizienten nur auf dem 5% Niveau signifikant
werden und die beiden nicht signifikanten Koeffizienten in dieser Zeile bei einer ange-
nommenen Irrtumswahrscheinlichkeit von bis zu 10% auch als signifikant gelten wiir-
den. Nimmt man diese groflziigigere Marge an, so wird zusitzlich die Lerngelegenheit
»Reflexion mit dem Ausbilder/der Ausbilderin® in der Seminarart Gymnasium (wieder-
um fir beide Standardgruppen) signifikant.

Als ein wichtiges Ergebnis ist weiterhin festzuhalten, dass der Einfluss dreier Pradik-
toren in keinem Fall nachzuweisen ist. Dabei handelt es sich um das Vorhandensein von
»Theorievermittlung im Seminar®, ,,Ubung im Seminar® und eines ,Geteilten Grund-
verstindnis der Lehrerbildner/innen®. Dieses Negativergebnis gilt auch fiir die in Abbil-
dung 1 dargestellten Variablen zur individuellen Nutzung des Lernangebots, auf deren
detaillierte Darstellung hier deshalb verzichtet wurde.

5. Diskussion

Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass es sinnvoll ist, von einer Unterschiedlichkeit
der Seminararten, einerseits Grund-/Haupt-/Real- und Forderschule und andererseits
Gymnasien auszugehen. Im ausgewihlten Analysebereich zeigen sich diese Unterschiede
in beiden Standardgruppen hinsichtlich der Priadiktion von Kompetenzeinschitzungen,
jedoch nur in einer Standardgruppe hinsichtlich des erreichten Niveaus der Kompetenz.

Die relativ als geringer wahrgenommene diagnostische Kompetenz bei Lehrern im
Vorbereitungsdienst an Gymnasien konnte verschiedene Griinde haben. Das Ergebnis
einer geringeren Kompetenzeinschitzung schon zu Beginn des Referendariats deutet
darauf hin, dass die schulartspezifische Berufssozialisation schon vor der zweiten Phase
der Lehrerbildung einsetzt. Eine unterschwellige Botschaft in diesem Sozialisationspro-
zess konnte darin bestehen, dass in der Schulform Gymnasium weniger Handlungs-
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druck zu einer lernférdernden Diagnostik besteht, wie sie in der hier prisentierten
Standardgruppe umschrieben wird. Positiv formuliert wird den Schiilern innerhalb der
Schulform Gymnasium eine hohere Eigenverantwortung fiir ihre Lernergebnisse zuge-
standen. Negativ formuliert kann sich das Gymnasium als Schulform weitgehend dar-
auf verlassen, dass entsprechende Unterstiitzungsleistungen im familidren Umfeld der
Schiiler organisiert werden. Schiiler, die Leistungsziele nicht erreichen, kénnen zudem
leichter an andere Schulen abgegeben werden als dies bei den anderen Schulformen der
Fall ist. In diesem Sinne kénnen die hier vorgelegten Ergebnisse auch als Beleg fiir Au-
ernheimers (2004) These gewertet werden, dass nicht nur die Lehrerausbildung, son-
dern auch die berufliche Sozialisation in einem bestimmten Bildungssystem fiir Kom-
petenzdefizite verantwortlich ist. Freilich ldsst dies die Frage offen, wie denn die Lehrer-
bildung auf die berufliche Sozialisation reagieren soll. Die Verdoppelung der Varianz-
komponente Seminarart im Verlauf der Ausbildung weist zumindest in der hier unter-
suchten Stichprobe darauf hin, dass die zweite Phase kein entgegensteuerndes Moment
in dieser Berufssozialisation darstellt.

Die Ergebnisse der Varianzkomponentenanalyse werfen weiterhin die Frage auf, wie
die relativ geringe Varianzaufklarung durch das jeweilige Fach und den jeweiligen Semina-
rort zu interpretieren sind. Hier ist Vorsicht geboten, um nicht voreilig von einer relativen
Bedeutungslosigkeit z.B. des einzelnen Studienseminars auszugehen. Eine mogliche Erkld-
rung besteht darin, dass das Studienseminar und in gewisser Weise auch das Fach den Be-
zugsrahmen bilden, innerhalb dessen die Referendare/ Referendarinnen sich einschitzen.
Eine vergleichende Einschdtzung mit anderen Studienseminaren und Fachveranstaltun-
gen an anderen Studienseminaren ist fir diese Gruppe grundsitzlich nicht moglich.

Um die unterschiedlichen regressionsanalytischen Ergebnisse zu interpretieren, er-
scheint ein genauerer Blick auf die Ausbildungsstruktur in den beiden Seminararten
sinnvoll. Beiden Seminararten ist gemeinsam, dass die Seminarveranstaltungen im en-
geren Sinne (also die wiederkehrenden Zusammenkiinfte, um an einem Thema der
Ausbildung zu arbeiten) mehrheitlich in Form von sog. Referateseminaren ablaufen.
D.h,, in diesen Seminaren stellen Referendare ihre Erarbeitung eines Themas den Mitre-
ferendaren vor. Wenn nun kein Zusammenhang zwischen dem Vorhandensein dieser
Arbeitsformen zu einem Standard und der Kompetenzeinschitzung in gleichen Stan-
dards besteht, widerspricht dies der Erwartung, denn schlief}lich werden die Seminar-
veranstaltungen zu diesem Zweck angeboten. Das Ergebnis kann als Infragestellung der
gewihlten Arbeitsform gewertet werden.

Deutlich unterscheiden sich die Seminararten hinsichtlich dessen, wie die Arbeit von
Mentoren und Ausbildern strukturiert ist. Wahrend in Grundschulen in der Regel ein
enges Verhiltnis zu den Mentoren besteht, in deren Klasse auch der Unterricht der Refe-
rendare erfolgt, ist die Stellung des Mentors an Gymnasien zunichst durch die Funktion
einer eher formalen Koordination gekennzeichnet. Wihrend die Ausbilder an Grund-/
Haupt-/Real- und Forderschulen ganze Vormittage mit ihrer gesamten Referendars-
gruppe an den unterschiedlichen Ausbildungsschulen verbringen, und dort jeweils ge-
meinsam den Unterricht eines Referendars besprechen, sind die Unterrichtsbesuche in
der Gymnasialausbildung von den Seminarveranstaltungen abgetrennt und die Teil-
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nahme weiterer Referendare ist freiwillig. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse konnen
auf dem Hintergrund dieser objektiven Strukturunterscheide schliissig interpretiert
werden: Das Mehr an gemeinsamer Zeit und die grofiere Ndhe zu Ausbildern und Men-
toren in der Grund-/Haupt-/Real- und Forderschulausbildung lisst das stirkere pradi-
kative Gewicht der entsprechenden Variablen im Hinblick auf die Kompetenzeinschit-
zung plausibel erscheinen. Interessant ist, dass die Variable ,,Reflexion mit dem Ausbil-
der sich dieser Interpretation nicht ohne weiteres fiigt. Hier ist zunichst abzuwarten,
wie sich die nur schwach signifikanten Ergebnisse im Gymnasium im Laufe der nichs-
ten Erhebungswellen weiterentwickeln; bei einer Stabilisierung des jetzigen Ergebnisses
wire dann weiter zu fragen, wie sich die Reflexion mit dem Ausbilder in den Seminarar-
ten im Detail unterscheidet, ob z.B. im Grund-/Haupt-/Real- und Férderschulbereich
die Anwesenheit von mehreren anderen Referendaren bei dieser Reflexion als kontra-
produktiv erlebt wird. Ebenso unter dem Vorbehalt einer Stabilisierung des Ergebnisses
in weiteren Erhebungen ist interessant, dass sich die Variable ,,Arbeit der Mentoren/
Mentorinnen® tber beide Seminararten hinweg als bedeutungsvoll erweist. Hierzu
konnte erstens beitragen, dass hier nicht nach expliziten Reflexionssettings, sondern
insgesamt danach gefragt wird, inwiefern die Mentoren als nachahmenswert erachtet
werden. Zweitens wird innerhalb dieser Skala nach Mentoren im Plural gefragt, sodass
Referendare an Gymnasien vielleicht auch andere Lehrer in die Beurteilung miteinbe-
ziehen, bei denen sie hospitiert haben.

In jedem Fall weisen die Ergebnisse darauf hin, dass der Teil der zweiten Phase, der
sich in der Ausbildungsschule vollzieht, eine Dominanz in der Entwicklung von selbst-
eingeschitzter Kompetenz aufweist, wohingegen der Teil, in dem hauptsichlich Refe-
rendare anderen Referendaren Referate halten, als relativ losgelost von der selbsteinge-
schitzten Kompetenzentwicklung betrachtet werden muss.

Eine naheliegende Konsequenz fiir die Praxis wire eine Uberpriifung der didakti-
schen Settings in den Seminarveranstaltungen und intensive Arbeit der Studiensemina-
re an ihrem Verhiltnis zu den Mentoren. So konnten Studienseminare es als ihre Aufga-
be begreifen, die Arbeit der Schule stirker zu begleiten, z.B. durch gemeinsame Weiter-
bildungen fiir Ausbilder und Mentoren und wechselseitige Hospitationen von Ausbil-
dern und Mentoren, jeweils im Titigkeitsfeld des anderen. Solche Ansitze erscheinen
auch vor dem Hintergrund der Auswertung von Selbstaussagen von Mentoren und
Ausbildern sinnvoll (Abs 2005).

Weitere Forschung wird insbesondere in Frage stellen, inwiefern selbsteingeschitzte
Kompetenz, wie sie hier als Zielvariable modelliert wurde, als befriedigender Indikator
fiir die Identifikation mit professionellen Standards gewertet werden kann.

In der Einleitung zu diesem Artikel wurden Standards als Dispositive der Sozialisa-
tion und als inhaltliche Fassungen von Kompetenz aufgefasst. Nach Oser (2001) lisst sich
der soziale Anspruch, Kompetenzen als professionelle Standards verfiigbar zu haben, in
vier Teilkomponenten zergliedern. Standards beziehen sich erstens auf einen bestimm-
ten Korpus von theoriebezogenem Wissen, zweitens auf ein Wissen iiber empirisch be-
legte Zusammenhinge, drittens auf ein Wissen dartiber, wie die Qualitit von professio-
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nellem Handeln in bestimmten Situationen einzuschitzen ist, und viertens auf die Fi-
higkeit zur praktischen Umsetzung unter realistischen Rahmenbedingungen. Wenn
man nun Lehrer und Referendare nach ihrer Kompetenz in einem Standard fragt, so
diirfen die Ergebnisse weniger als Antwort auf die ersten drei Teilkomponenten gewer-
tet werden, denn schlie8lich wird nicht kontrolliert, welches spezifische Wissen sich bei
den Befragten mit der Standardformulierung verbindet. Ein Test, der theoriebezogenes
Wissen oder empirische Ergebnisse zu einem Standard erfassen will, miisste entspre-
chende Inhalte z.B. in einem multiple choice-Format anbieten. Ein Test, der den situa-
tionsgerechten Einsatz von Kompetenzen erfassen will, konnte auf Fallvignetten (z.B.
kurzen Video-Sequenzen) zuriickgreifen, wie dies etwa im Projekt professional minds
(http://www.unifr.ch/pedg/leadinghouse/) vorgesehen ist. Die selbsteingeschitzte Kom-
petenz bezieht sich hingegen auf die Erfahrung, inwieweit Handlungsfahigkeit unter
den Rahmenbedingungen des Lehrerhandelns vorliegt. In diesem Sinn geht es mehr um
die Identifikation mit einem Beruf, wie er in der Praxis vorgefunden wird, und dessen
Vollzug aufgrund begrenzter Ressourcen und situativer Einschrinkungen notwendig
von Vollzugsdefiziten gekennzeichnet ist. Nicht erfasst wird die Befdhigung zur Umset-
zung eines Ideals, wie es theoretisch und empirisch begriindet werden kann. Selbstein-
geschitzte Kompetenzen diirfen somit als guter Indikator fiir subjektiven Berufserfolg
gelten. Es kann jedoch im Rahmen der hier vorgestellten Evaluationsstudie nicht einge-
holt werden, inwieweit dieser Einschitzung auch ein Berufserfolg in Kategorien von ex-
terner Beurteilung und Lernerfolg bei Schiilern entspricht.

Dariiber hinaus wird sich weitere Forschung dem Problem zuwenden, wie die theo-
retische Konzeption eines Angebots-Nutzungsmodells empirisch abgebildet werden
kann. Wihrend die Bedeutung von Variation in den Angebotsvariablen in diesem Bei-
trag aufgezeigt werden konnte, erweisen sich die einbezogenen Nutzungsvariablen
samtlich als ungeniigende Pridikatoren fiir die Kompetenzeinschitzung. Es ist also zu
untersuchen, ob weitere moglicherweise bedeutsamere Nutzungsaspekte durch andere
Variablen abgebildet werden konnen, und inwieweit sich das hier entstandene Bild bei
der Untersuchung anderer Ergebnisvariablen (z.B. Selbstwirksambkeit) verandert.

Ein weiteres Forschungsdesiderat setzt an der Unmoglichkeit an, auf der Grundlage
der hier prisentierten Erfassung von Kompetenzbildung ein Niveau von Kompetenz zu
bestimmen, das mindestens erreicht werden soll. Dieses Problem wurde im Hessischen
Evaluationsprojekt gelost, indem mit den Beteiligten im Feld bestimmte Grenzwerte im
Sinne von Benchmarks (Abs u.a. 2005b) vereinbart wurden, bei deren Uberschreiten ein
Entwicklungsbedarf fiir die entsprechende Institution festgehalten wurde. Solche Ver-
einbarungen sind geeignet, um die Aufmerksamkeit auf Bereiche zu lenken, in denen
Handlungsbedarf besteht, es ist auf ihrer Grundlage aber noch nicht méglich, detaillier-
te Aussagen zu treffen, welches qualitative Niveau die Kompetenzeinschitzung zu einer
Standardgruppe zum Ausdruck bringt, deshalb ist es auch schwierig, inhaltliche Anre-
gungen fiir eine sinnvolle Entwicklung allein aus der Kompetenzeinschitzung abzulei-
ten. Um iiber Aussagen im Sinne eines ,Mehr oder Weniger® hinauszukommen, muss
das Verstindnis von Standards der Lehrerbildung so erweitert werden, dass Graduie-
rung im Sinne von Kompetenzstufen zur Formulierung von Standards dazugehéren
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(Terhart 2004b; Oser/Renold 2005). Solcherart ausgearbeitete Standards ermdglichen
dann auch das unmittelbare Ziehen von didaktischen Konsequenzen auf der Grundlage
von Evaluationsergebnissen.
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Doris Edelmann

Padagogische Professionalitdt im transnationalen
sozialen Raum

Eine Studie iiber Sichtweisen und Erfahrungen von Primarlehrpersonen
in Bezug auf die kulturelle Heterogenitdt ihrer Schulklassen

1. Einleitung

Im Oktober 2002 wurde die Pddagogische Hochschule Ziirich eréffnet, die mit ihrem
modularisierten Ausbildungskonzept Lehrpersonen fir die Grund-, Primar- und Se-
kundarstufe aus- und weiterbildet. Dabei kommt in der Diskussion um die Entwicklung
péadagogischer Professionalitit der Herausforderung durch die Pluralitit der Gesell-
schaft und damit der kulturellen Heterogenitit der Schulklassen eine zentrale Bedeu-
tung zu. Liegen inzwischen zahlreiche theoretische Konzepte vor, wie Lehrpersonen mit
der kulturellen Heterogenitit ihrer Klasse umgehen ,sollten‘ und hat sich diesbeziiglich
der pidagogische Diskurs von der ,Auslinderpidagogik‘ zur einer ,Pidagogik der Viel-
falt® (vgl. Prengel 2001) weiterentwickelt, der eine egalitire Berticksichtigung der Diffe-
renz favorisiert, liegen im Gegensatz dazu sowohl im deutsch-européischen als auch im
internationalen Kontext nur wenig empirisch gesicherte Erkenntnisse vor. Die zentrale
Fragestellung, wie Primarlehrer/innen mit der kulturellen Heterogenitit ihrer Klasse
umgehen, d.h. welche Potenziale und Herausforderungen von ihnen wahrgenommen
und welche Strategien und Routinen fiir die typischen Anforderungen der Praxis entwi-
ckelt werden, standen daher mit dem Ziel, aktuelles Orientierungswissen fiir die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung bereit zu stellen, im Zentrum einer qualitativ-empirischen
Untersuchung von Primarlehrpersonen in Zirich. Von Interesse war dariiber hinaus die
Frage, wie Lehrpersonen mit einem eigenen Migrationshintergrund mit der kulturell
heterogenen Situation ihrer Klassen umgehen und ob ihre Prisenz in den Lehrerkolle-
gien zu einer Erweiterung der Perspektive und damit zu einer Stirkung der padagogi-
schen Professionalitit fithren kann.

Nachfolgend werden zuerst die gesellschaftlichen Bedingungen, Intentionen und
Wirkungsqualititen aufgezeigt, in deren Kontext das padagogische Handeln von Lehr-
personen eingebunden ist. AnschlieBend werden Durchfithrung, Auswertung sowie
zentrale Ergebnisse der Untersuchung und daraus resultierende pidagogische Konse-
quenzen erldutert.!

1 Die vorliegenden Ergebnisse gehen aus dem Dissertationsprojekt der Autorin, Betreut von Prof.
Dr. Rudolf Tippelt (Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen), hervor. Es wird voraussichtlich
im Juli 2006 abgeschlossen.

Z.£.Pad — 52. Jahrgang 2006 — 51. Beiheft



236 Forschungsbeitrige: Beruf

2. Konzeptioneller Rahmen

Der Untersuchung wurde ein ,Qualitits-Modell‘ zugrunde gelegt, das in seiner heuristi-
schen Funktion Kontextqualititen (Bedingungen, Intentionen) und Wirkungsqualititen
(Output, Outcome) piadagogischer Prozesse verdeutlicht (vgl. Abb. 1). Damit sollen we-
der Vollstindigkeit moglicher Bedingungsfaktoren noch lineare Wirkungsbeziehungen
suggeriert, sondern vielmehr zirkuldre Abhingigkeiten und damit potenzielle Interven-
tionsbereiche zur Férderung piadagogischer Professionalitit — das Erkenntnisinteresse
spezifisch auf den Umgang von Primarlehrpersonen mit der kulturell heterogenen
Schiilerschaft gerichtet — zum Ausdruck gebracht werden (vgl. Ditton 2000). Nachfol-
gend werden die einzelnen Bereiche in den fiir die vorliegende Untersuchung als zentral
erachteten Aspekten skizziert.

Kontextqualitdten < Prozessqualitdten < Wirkungsqualitaten

Bedingungen
des
Bildungssystems

Output
(kurzfristige
Wirkungen)

Schulische Merkmale
und Prozesse
(Institutionsebene)

|

Unterrichtsmerkmale
und -prozesse
(Interaktionsebene)

Intentionen
des
Bildungssystems

Outcome
(langfristige
Wirkungen)

[Quelle: Ditton 2000, S. 79]

Abb. 1: Modell zur Qualitétssicherung im schulischen Bereich

2.1 Bedingungen

Der gesellschaftliche Kontext und damit die Bedingungen des schweizerischen Bil-
dungssystems werden im Kontext der kulturellen Vielfalt durch drei zentrale Aspekte
geprigt. Es ist dies erstens die Kontinuitit von Einwanderungen, wobei die Schweiz im
Jahr 2004 mit einem Anteil von 22% Auslinder/innen an der Gesamtbevélkerung zu
den westeuropdischen Staaten mit der hochsten Auslinderquote zéhlte. Im selben Zeit-
raum lag der Anteil Primarschiiler/innen ausldndischer Staatsangehorigkeit im Landes-
durchschnitt bei 25,4%, in der Stadt Ziirich bei 40% (vgl. BES 2004). Zweitens werden
parallel zu den kontinuierlichen Zuwanderungen auch anhaltende Auswanderungen re-
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gistriert, womit deutlich wird, dass Migrationsprozesse nicht ausschliefllich linear und
zeitlich begrenzt, sondern ebenso zirkulidr verlaufen. Solche Wanderbewegungen kon-
nen zu plurilokalen, iiber staatliche Grenzen hinausreichenden transnationalen sozialen
Riumen fiithren, die sich als ,relativ dauerhafte, auf mehrere Orte verteilte bzw. zwi-
schen mehreren Flichenrdumen sich aufspannende, verdichtete Konfigurationen von
sozialen Alltagspraktiken, Symbolsystemen und Artefakten® (Pries 2001, S. 53) manifes-
tieren. Drittens besteht (nicht nur) im Schweizer Bildungssystem eine deutliche Diskre-
panz zwischen der ,multikulturellen Gesellschaft’ und der ,monokulturellen Lehrer-
schaft’, da 98% aller amtierenden Lehrpersonen sowie 95% aller Studierenden an Leh-
rerbildungsinstitutionen Schweizer Staatsangehorige sind (vgl. Stadler 1999; BES 2005).
Fir Lehrerkollegien bedeutet die Absenz plurikultureller Perspektiven, dass sich auf
Verschiedenheit basierende Synergien nur beschrinkt entfalten kénnen, obschon Diver-
sitdt zu gesteigerter Kreativitit, erweiterter Problemwahrnehmung und damit hochwer-
tigeren Losungen beitragen kann, wie beispielsweise Analysen tiber kulturell heterogene
Arbeitsgruppen von Adler (1991) verdeutlichen.

2.2 Intentionen

Die ausgesprochen foderalistischen Strukturen des Schweizer Bildungswesens erschwe-
ren es, Aussagen iber alle Landesteile hinweg zu treffen. Fiir den Kanton und die Stadt
Zirich konnen die Intentionen im Kontext der kulturellen Heterogenitit jedoch mit
den Stichworten ,Verbindlichkeit!, ,Innovation‘ und ,Reflexivitit’ beschrieben werden.
So wurde im Rahmen der Tertiarisierung der Lehrerbildung die Qualifizierung im Um-
gang mit der kulturellen Heterogenitit an der Piddagogischen Hochschule Ziirich? zum
verbindlichen Ausbildungsziel aller zukiinftigen Lehrpersonen erklirt. Folglich miissen
alle Studierenden am Ende ihres Studiums anhand eines standardbasierten Portfolios
nachweisen, dass sie diesbeziiglich umfassende Kenntnisse erworben haben. Fir amtie-
rende Lehrpersonen wird durch die Bildungsdirektion des Kantons Ziirich mit dem
Projekt ,Qualitit in multikulturellen Schulen® (QUIMS)? ein innovatives Schulentwick-
lungskonzept zur Verfiigung gestellt, das Lernbedingungen und Bildungschancen aller
Kinder in Klassen mit einem hohen Anteil Schiiler/innen (40% und mehr) aus bil-
dungsfernen und anderssprachigen Familien unterstiitzt. Die Auseinandersetzung der
Stadt Ziirich ist in Bezug auf die Heterogenitit der Schiilerschaft ebenfalls durch refle-
xive Mechanismen und adiquate Entwicklungen gekennzeichnet, da sie beispielsweise
seit einigen Jahren eine multinational zusammengesetzte Kommission zur Integration
fremdsprachiger Kinder fuhrt, Pilotprojekte fordert, in denen Kurse in heimatlicher
Sprache und Kultur in den reguldren Stundenplan integriert sind und an vielen Schulen
eine direkte Integration fremdsprachiger Schiiler/innen in die Regelklassen unterstiitzt.

2 vgl. Padagogische Hochschule Ziirich (PHZH) unter http://www.phzh.ch
3 vgl. Qualitit in multikulturellen Schulen (QUIMS) unter http://www.quims.ch
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2.3 Wirkungen

Aufgrund verschiedenster Schuleffektivititsuntersuchungen gilt als erwiesen, dass Er-
wartungshaltungen von Lehrpersonen den schulischen Erfolg beeinflussen, wobei Schii-
ler/innen mit Migrationshintergrund davon haufiger negativ betroffen sind. So wurde
beispielsweise in einer Untersuchung von iiber 100 Lehrpersonen deutlich, dass die er-
warteten Testleistungen im Bereich Sprache von Schiiler/innen mit Migrationshin-
tergrund durchschnittlich signifikant tiefer eingeschitzt wurden als diejenigen von
Schweizer Schiiler/innen, obschon die effektiven Testleistungen beider Gruppen ver-
gleichbar waren (vgl. Kronig/Haeberlin/Eckhart 2000). Ebenso zeigen Analysen von
Schulstatistiken, dass sich seit Beginn der 1980er-Jahre die Anzahl Uberweisungen von
Schiiler/innen auslindischer Staatsangehorigkeit an Sonderklassen mehr als verdrei-
fachte, wihrend sich diejenige von Kindern mit Schweizer Staatsangehorigkeit im selben
Zeitraum um fast einen Viertel verringerte (vgl. Kronig 2003). Lehrpersonen, denen es
hingegen gelingt, das Leistungspotenzial ihrer Schiiler/innen maximal auszuschopfen,
fassen die kulturelle Heterogenitit ihrer Klasse als Potenzial auf, wie Ergebnisse einer
Untersuchung iiber ,erfolgreiche Lehrpersonen verdeutlichen (vgl. Moser/Tresch 2003).

Beziiglich langfristiger Wirkungen sind Auswirkungen des Bildungsabschlusses auf
die Weiterbildungsbeteiligung sowie die soziale Stellung in der Gesellschaft unverkenn-
bar. Mit Ausnahme zweier britischer Lingsschnittstudien (vgl. Bynner/Schuller/Fein-
stein 2003) liegen hingegen kaum Kenntnisse tiber den Einfluss von Bildung auf das
personliche Wohlbefinden, die soziale Einstellung und das politische Engagement vor.
Die Tatsache, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund — insbesondere diejenigen
der ersten Generation — durchschnittlich weniger gut im Bildungssystem positioniert
sind, verweist folglich auf ihre eingeschrinkte Teilhabe an ,,Wider Benefits of Learning
(vgl. ebd.).

2.4 Prozesse

Die Prozesse im Kontext der kulturellen Heterogenitit, verstanden als die Art und Wei-
se, wie Lehrpersonen mit der Vielfalt ihrer Klassen umgehen, standen im Zentrum des
Erkenntnisinteresses. Dabei verdeutlichte eine Recherche im Vorfeld der vorliegenden
Untersuchung, dass sowohl im deutsch-europiischen als auch im internationalen Kon-
text theoretische Konzepte dominieren. So liegen in der Schweiz mit Ausnahme einer
empirischen Untersuchung? tiber Studienpline und verwirklichte Ausbildungsangebote
hinsichtlich der kulturellen und sprachlichen Pluralitit an 13 Institutionen der Lehrer-
bildung (vgl. Allemann-Ghionda/de Goumoéns/Perregaux 1999) sowie einer internati-
onal vergleichenden Fallstudie, in deren Analyse auch Schweizer Schulen berticksichtigt
wurden, die sich als ,Modellschulen® im Umgang mit der Vielfalt verstehen (vgl. Alle-

4 vgl. Nationales Forschungsprogramm NFP 33 (,Wirksamkeit unserer Bildungssysteme®) unter
http://www.snf.ch
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mann-Ghionda 2002), bislang kaum empirisch gesicherte Erkenntnisse iiber Sichtwei-
sen und Orientierungen von Lehrpersonen und Dozent/innen beziiglich der kulturellen
Heterogenitit vor. Ohne an dieser Stelle im Detail auf die bestehenden Forschungspro-
jekte einzugehen und trotz der Tatsache, dass bisherige Untersuchungen einerseits auf-
grund ihres national-regional geprigten Kontexts, andererseits in Bezug auf Untersu-
chungsschwerpunkte und Forschungsmethoden divergieren, kann die nachfolgende Bi-
lanzierung entfaltet werden.

Orientierung an der gesellschaftlichen Mehrheit. Der Stand der Forschung verdeut-
licht, dass die Organisation Schule einem nationalen Selbstverstindnis unterliegt
und Lehrpliane sowie Unterrichtsmaterialien mehrheitlich auf Hintergriinde und
Kenntnisse von Schiiler/innen der gesellschaftlichen Mehrheit ausgerichtet sind (z.B.
Gogolin 1994). Diese monokulturelle Orientierung der Bildungseinrichtungen kann
sich offensichtlich auf das piddagogische Handeln von Lehrpersonen auswirken und
dazu fithren, dass sich diese iiberhaupt nicht fiir den kulturellen Hintergrund ihrer
Schiiler/innen interessieren, ihn als Defizit verstehen oder die Ansicht vertreten, er
sei fiir die betreffenden Schiiler/innen bedeutungslos (z.B. Auernheimer u.a. 1996).
Dominanz der persinlichen Einstellung von Lehrpersonen. In bisherigen Untersu-
chungen kommt zum Ausdruck, dass es stark von der Haltung und vom Engage-
ment einzelner Lehrpersonen abhingt, wie im Unterricht mit der kulturellen Vielfalt
umgegangen wird (z.B. Bender-Szymanski 2001). Selbst in Osterreich und den Nie-
derlanden, wo ,Interkulturelles Lernen® als Unterrichtsprinzip im Lehrplan verankert
ist (vgl. Binder 2004), wird die Umsetzung von den Lehrpersonen individuell inter-
pretiert. Es zeigt sich hingegen, dass die kollegiale Zusammenarbeit den Umgang im
Kontext der kulturellen Vielfalt unterstiitzen kann (z.B. Allemann-Ghionda 2002).
Unsicherheit im Umgang mit der ,Dialektik der Differenz’ Bisherige Ergebnisse zeigen,
dass sich fiir Lehrpersonen die Balance zwischen Beachtung und Nichtbeachtung
kultureller Hintergriinde ihrer Schiiler/innen vielfach als Herausforderung manifes-
tiert. Diese Unsicherheit in Bezug auf die ,Dialektik der Differenz‘ kann offensicht-
lich dazu beitragen, dass Lehrpersonen die Heterogenitit tiberhaupt nicht anspre-
chen und betonen, nicht zu wissen, welche kulturellen oder sprachlichen Hinter-
griinde ihre Schiiler/innen mitbringen wiirden. Dieser unsichere Umgang mit der
Differenz legt die Vermutung unzureichender Konzepte in der Lehrerbildung nahe
(z.B. Sterzenbach/Moosmiiller 2000).

Folgerungen fiir die empirische Untersuchung. Die Bilanzierung verdeutlicht, dass die
kulturelle Vielfalt firr die Lehrerschaft nach wie vor eine Herausforderung bedeutet
und viele Fragen offen sind, wie eine mehrheitlich ,homogene Lehrerschaft® auf ih-
ren Umgang mit einer (zunehmend) ,heterogenen Schiilerschaft vorbereitet werden
kann. Fir die geplante Untersuchung ergeben sich daraus drei zentrale Fragestellun-
gen. Erstens die tibergeordnete Frage, wie Primarlehrer/innen in Ziirich mit der kul-
turellen Heterogenitit ihrer Klasse umgehen, zweitens wie Lehrpersonen mit einem
eigenen Migrationshintergrund die kulturell heterogene Situation ihrer Klassen
wahrnehmen und drittens, ob es diesen Lehrpersonen aufgrund ihrer Biografie
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moglich ist, spezifische Kompetenzen ins Kollegium einzubringen und damit zur
Entstehung kultureller Synergien beizutragen.

e Die empirische Untersuchung. Die Durchfiihrung der Untersuchung basierte auf ei-

nem dreigliedrigen Forschungsdesign, dessen erste Phase die Aufarbeitung des em-
pirischen Forschungstandes umfasste. Zur Prizisierung und Erginzung dieses Vor-
wissens wurden in einer zweiten Phase von August bis Dezember 2003 mit Experten
und Expertinnen (vgl. Bogner/Littig/Merz 2002) aus zwei verschiedenen Expertise-
feldern Interviews durchgefiihrt. Es waren dies einerseits acht international renom-
mierte Sozialwissenschaftler/innen aus den Bereichen Erziehungswissenschaft, Psy-
chologie und Ethnologie, die sich seit vielen Jahren (auch) mit dem Bereich der In-
terkulturellen Padagogik auseinandersetzen, andererseits alle sieben amtierenden
Schulprisidentinnen und -prisidenten der Stadt Ziirich.
Anhand eines qualitativen Stichprobenplans wurden in einer dritten Phase von Ja-
nuar bis September 2004 insgesamt 40 Primarlehrpersonen aus 29 verschiedenen
Schulen der Stadt Ziirich mit einem problemzentrierten Interview (vgl. Witzel 2000)
befragt. Gemif einer Selbstzuschreibung verftigten 15 von ihnen tiber einen eigenen
Migrationshintergrund, was annihernd einer Vollerhebung von Primarlehrpersonen
mit Migrationshintergrund entspricht, die in Ziirich unterrichten. Alle Interviews
wurden vollstindig transkribiert und mit Unterstiitzung des Computerprogramms
ATLAS.ti 5 codiert (vgl. Mayring 2002). Die zentralen Ergebnisse dieser Untersu-
chungsphase werden nachfolgend erldutert.

3.1 Datenauswertung: Die empirisch begriindete Typenbildung

Fiir die Auswertung der Daten wurde ein typologisierendes Analyseverfahren gewihlt.
Dabei erwies sich das ,Stufenmodell empirisch begriindeter Typenbildung® nach Kluge
(1999) als besonders geeignet, weil es einerseits die Berticksichtigung der empirischen
Realitét zuldsst, andererseits fiir die Charakterisierung eine idealisierte Beschreibung in
Anlehnung an Weber (1904/1988) vorsieht, die eine Prizisierung des ,auffilligen Ge-
meinsamen‘ der einzelnen Typen ermoglicht.

Da sich das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Untersuchung darauf bezog, wie
Lehrpersonen mit der kulturellen Heterogenitit ihrer Klasse umgehen, bildete dieser
Bereich die Vergleichsdimension fiir die erste Gruppierung der Fille, wobei vier ver-
schiedene Ausprigungen festgestellt werden konnten. Lehrpersonen, die der Gruppe
,Synergie und Kultur zugewiesen wurden, zeichnen sich in ihrem pddagogischen Han-
deln dadurch aus, dass sie kulturelles, sprachliches und religioses Wissen ihrer Schii-
ler/innen bewusst in den Unterricht einbeziehen und als Bereicherung der ganzen Klas-
se verstehen. Lehrpersonen, die ihre pidagogischen Intentionen im Kontext der Hetero-
genitit auf die Sprachforderung fokussieren, wurden in die Kategorie ,Sprache‘ einge-
teilt. Basiert die Sichtweise der Lehrperson auf respektvolle Anerkennung jedes einzel-
nen Kindes, ohne kulturelle Herkunft, religiose Orientierung oder Herkunftssprache
explizit anzusprechen, wurde der Fall der Kategorie ,Anerkennung‘ zugeordnet. Der Ka-
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tegorie ,Distanz’ wurden diejenigen Fille zugeteilt, die sich aus verschiedenen Griinden
von der Thematik der kulturellen Heterogenitit distanzieren und betonen, dass diese
fiir ihr padagogisches Handeln keinerlei Bedeutung habe.

Bei der Uberpriifung der Homogenitit der gruppierten Fille zeigte sich, dass die
Orientierung der Lehrpersonen auch davon abhingt, ob ihr piddagogisches Handeln
durch innovative Teamstrukturen unterstiitzt wird oder ob sie als Einzelstrategen agie-
ren. Da das Schweizer Schulsystem traditionellerweise durch demokratische Mechanis-
men geprigt ist und sich die Implementierung von Teamstrukturen respektive geleite-
ten Schulen erst allmidhlich durchsetzt, stellt in der vorliegenden Untersuchung die
Deutlichkeit, mit der Auswirkungen von kollegialen Unterstiitzungsfunktionen zum
Ausdruck kommen, eine iiberraschende (positive) Erkenntnis dar>.

Die Ergebnisse der beiden Vergleichsdimensionen wurden anschliefend in einer
Kreuztabelle zusammengefiithrt (vgl. Abb. 2), wobei eine erneute Homogenitétsanalyse
zu einer Reduktion der Typen fihrte, da der Kategorie des ,abgrenzend-distanzierten
Typus‘ keine Lehrpersonen zugeordnet werden konnten, die in Teamarbeit integriert
sind.

Typenbildung durch Kombination von Vergleichsdimensionen

Padagogische Auseinandersetzung
Einzelstrategie / Schulklasse | Teamstrategie / Schule
Umgang mit
dem kulturellen CH-LP MIG-LP CH-LP MIG-LP
Potenzial
individuell- kooperativ-
Synergie Kultur synergieorientierter synergieorientierter
Typus Typus
individuell- kooperativ-
Sprache sprachorientierter sprachorientierter
Typus Typus
Anerkennung stillschweigend-anerkennender Typus
Distanz abgrenzend-
distanzierter Typus

Abb.2: Typenbildung durch Kombination von Vergleichsdimensionen

Da sich beim ,stillschweigend-anerkennenden Typus® die Teamstrukturen hingegen
kaum auf ihre Orientierung im Umgang mit der Heterogenitit auswirken, wurden die

5 Die verbindliche flichendeckende Einfiihrung von geleiteten Schulen wurde beispielsweise in der
Stadt Ziirich erst im Februar 2004, fiir den gesamten Kanton im Juni 2005 beschlossen.
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Kategorien ,Einzel- und Teamstrategie’ zusammengefithrt. Insgesamt konnten sechs
verschiedene Typen gefunden werden, die nachfolgend charakterisiert werden.

3.2 Die sechs vorgefunden Typen - eine Ubersicht

Bevor die sechs vorgefundenen Typen beschrieben werden, ist es wichtig zu verdeutli-
chen, dass die empirisch begriindeten Typen (vgl. Kluge 1999) nicht die absolute Wirk-
lichkeit reprisentieren, hingegen jeder Fall, der einem bestimmten Typus zugeordnet
wird, durch die typische Charakterisierung eindeutig wieder zu erkennen ist.

o Der abgrenzend-distanzierte Typus. Die kulturelle Heterogenitit der Klasse hat kei-
nerlei Bedeutung fiir das piadagogische Handeln der Lehrpersonen dieses Typus und
ist fir den gesamten Unterricht bedeutungslos. Auch in der Zusammenarbeit mit El-
tern, Fachlehrpersonen oder in der Teamarbeit bleiben die verschiedenen Hinter-
grinde der Schiiler/innen unbeachtet. Insgesamt besteht eine deutliche Distanz zur
kulturellen Thematik — Ausgangslage des padagogischen Handelns ist folglich eine
Orientierung an den Werten und Normen der Mehrheitsgesellschaft. Es wird eine
grundsitzliche Skepsis gegentiber Veranderungen zum Ausdruck gebracht, wobei
insbesondere die geplanten Teamstrukturen als Belastung eingeschitzt werden.

o Der stillschweigend-anerkennende Typus. Die kulturelle, sprachliche und religise
Heterogenitit aller Schiiler/innen wird anerkannt und die Gleichberechtigung ver-
schiedener Orientierungen als Voraussetzung einer gelebten Vielfalt verstanden. Im
Vordergrund des pidagogischen Handelns dieses Typus steht deshalb die Zielset-
zung einer harmonischen Klassengemeinschaft, in der allen Schiiler/innen die glei-
che Wertschitzung zukommt, ,Eigenes‘ und ,Fremdes* ihren Platz haben. Dabei wird
die Heterogenitit nicht als explizites Lernpotenzial verstanden, da die Intention
einer ,stillschweigenden Anerkennung dominiert, die mogliche Differenzen und
Gemeinsamkeiten unausgesprochen lisst. Im Kontext der kulturellen Heterogenitit
wird der Teamarbeit keine besondere Bedeutung zugemessen.

o Der individuell-sprachorientierte Typus. Die sprachliche Heterogenitit wird als zent-
rale Ressource fiir die ganze Klasse verstanden und es werden folglich im Unterricht
bewusst Situationen eingeplant, in denen diese zur Geltung kommen kann. Ein zent-
rales Anliegen ist es ebenso, durch eine strukturierte Sprachforderung die schuli-
schen Chancen aller zu erhéhen. Das pidagogische Handeln der Lehrpersonen die-
ses Typus basiert auf Eigeninitiative, da in ihrem Kollegium keine teamorientierten
Mafinahmen fiir den Umgang mit der kulturellen und sprachlichen Heterogenitit
der Schiiler/innen initiiert werden. Dies wird insbesondere von Lehrpersonen mit
wenig Berufserfahrung als Herausforderung erlebt.

o Der kooperativ-sprachorientierte Typus. Den Schwerpunkt der Auseinandersetzung
mit der kulturellen Heterogenitit setzen die Lehrpersonen dieses Typus auf den be-
wussten Umgang mit der Sprachenvielfalt ihrer Klasse, die als Potenzial aller ver-
standen wird. Fiir Schiiler/innen, die Deutsch als Zweitsprache erlernen, wird die
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Herkunftssprache als zentrale Ressource fiir den Aufbau der deutschen Sprache ein-
gesetzt, was gezielt auf wissenschaftlichen Erkenntnissen des Zweitspracherwerbs
und unter Berticksichtigung eines strukturierten Grammatikunterrichts erfolgt. Die-
se Lehrpersonen sind in ein innovatives Team eingebunden, das sich in einem stin-
digen fachlichen Austausch mit der kulturellen Heterogenitit auseinandersetzt und
kontinuierlich weiterqualifiziert.

o Der individuell-synergieorientierte Typus. Die kulturelle Heterogenitit wird als Lern-
potenzial verstanden und daher von Lehrpersonen dieses Typus bewusst in der Un-
terrichtsgestaltung aller Ficher beriicksichtigt. Damit werden Kenntnisse und Wis-
senshintergriinde aller Schiiler/innen als wertvoll erkennbar und die Mehrperspekti-
vitit zu einer bedeutenden Ressource der gesamten Klasse. Da diese Lehrpersonen
weder fiir ihren Unterricht, noch fiir die Zusammenarbeit mit Fachkriften und El-
tern eine Unterstiitzung durch Teamstrukturen erfahren, ist ihr pidagogisches Han-
deln von personlichem Engagement und Eigeninitiative gekennzeichnet. Sie wiin-
schen sich explizit eine intensivere Zusammenarbeit im Kollegium, auch im Kontext
der kulturellen Heterogenitit.

o Der kooperativ-synergieorientierte Typus. Die kulturelle Heterogenitit wird unabhin-
gig von der Ausprigung an der einzelnen Schule oder Klasse als Lernpotenzial fiir al-
le erkannt und ihr daher im gesamten Unterrichtsprozess ein bedeutender Stellen-
wert zugesprochen. Das pidagogische Handeln — auch die Kooperation mit Eltern
und Fachkriften — ist dabei geprigt durch eine Schulkultur, die sich durch eine in-
tensive engagierte Teamarbeit im Kontext der kulturellen Heterogenitit auszeichnet,
die von den Lehrpersonen dieses Typus als ausgesprochen bereichernd und wesent-
licher Aspekt ihrer beruflichen Zufriedenheit verstanden wird. Eine kontinuierliche
Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitit im Kontext der kulturellen Heterogenitit
wird angestrebt.

4. Reflexion zentraler Ergebnisse

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung verdeutlichen, dass die subjektive Inter-
pretation sowie das personliche Interesse der Lehrperson an der Vielfalt ihren Umgang
mit der kulturell heterogenen Klassensituation mafigeblich beeinflussen, folglich dhnli-
che Kontextbedingungen zu unterschiedlichen Sichtweisen und Orientierungen fithren
kénnen. Wie anhand der Typologie aufgezeigt werden kann, reicht die Spannweite von
einer abgrenzend-distanzierten Haltung, die dazu fiihrt, die Vielfalt zu ignorieren, bis
hin zu einer kooperativ-synergieorientierten Orientierung, gekennzeichnet durch eine
reflexive Beriicksichtigung der Heterogenitit im gesamten pidagogischen Handeln.
Damit bestitigen die Ergebnisse einerseits Erkenntnisse von Untersuchungen im
Kontext von Unterrichtsqualitit, die aufzeigen, dass es fiir Schiiler/innen mafgeblicher
ist, von welcher Lehrperson sie unterrichtet werden, als welche Schule sie besuchen (z.B.
Riiesch 1998). Andererseits wird deutlich, dass die Schule doch eine Rolle spielt, da sich
die Ausprigung der padagogischen Zusammenarbeit im Kollegium als bedeutender



244 Forschungsbeitrige: Beruf

Einflussfaktor beziiglich des Umgangs mit der kulturellen Heterogenitit erweist. Als
zentrale Voraussetzung dafiir, dass sich eine Schule explizit mit der sprachlichen und
kulturellen Vielfalt sowie der Forderung der Standardsprache oder der engen Zusam-
menarbeit mit Eltern und Fachpersonen auseinandersetzt, kann aufgrund der vorlie-
genden Ergebnisse die explizite Erlduterung dieser pidagogischen Zielsetzungen im
Leitbild sowie ihre Unterstiitzung durch die Schulleitung erkannt werden. Weiterhin
zeigt sich, dass alle sprachorientierten Lehrpersonen — unabhingig davon, ob sie indivi-
duell oder in Teamstrukturen eingebunden agieren —, iiber mindestens eine formale Zu-
satzqualifikation im Bereich Deutsch als Zweitsprache verfiigen.

Aufgrund der Ergebnisse kann bei keiner Lehrperson auf eine ,folkloristische Um-
gangsweise’ mit der Vielfalt geschlossen werden, die sich in einer Uberbetonung von
Differenzen und einer Reduzierung von Schiiler/innen auf ihren kulturellen Hinter-
grund manifestiert. Ebenso wenig wurde die Vielfalt als Konfliktpotenzial oder Bedro-
hung personlicher, respektive Schweizer Normen und Werte eingeschitzt, noch kam ei-
ne aktive Ablehnung von Schiiler/innen mit Migrationshintergrund zum Ausdruck.

4.1 Lehrpersonen mit Migrationshintergrund

Die Ergebnisse der Untersuchung lassen die Annahme zu, dass bestimmte Dimensionen
der Orientierung und Sichtweise von Lehrpersonen mit Migrationshintergrund im Zu-
sammenhang mit ihren biografischen Erfahrungen zu verstehen sind. Dabei zeigen sich
in Bezug auf die typenbildende Auswertung drei interessante Aspekte. Erstens sind
Lehrpersonen mit Migrationshintergrund bei allen Typen aufler dem abgrenzend-
distanzierten Typus vertreten. Zweitens zeigt sich in der vorliegenden Untersuchung,
dass die individuell-synergieorientierte Orientierung ausnahmslos Lehrpersonen mit
Migrationshintergrund oder Schweizer Lehrpersonen, die in einer binationalen Part-
nerschaft leben, entspricht. Drittens ist es auffallend, dass zahlreiche, hauptsachlich jun-
ge Lehrpersonen mit Migrationshintergrund, dem stillschweigend-anerkennenden Ty-
pus zugeordnet werden konnen. Erkenntnisse, die iiber die typenspezifische Orientie-
rung hinausreichen, werden nachfolgend, zu drei zentralen Themenfeldern verdichtet,
aufgezeigt.

e Personliche Erfahrungen. Die Migrationshintergriinde der interviewten Lehrperso-
nen sind gekennzeichnet durch Vielfiltigkeit, sowohl was ihre Migrationsgeschichte
als auch den soziokulturellen Hintergrund ihrer Eltern(-teile) anbelangt. Unabhin-
gig von diesen individuellen Konstellationen — teilweise kennzeichnen mehr als drei
verschiedene Sprachen und kulturelle Hintergriinde das familidare Umfeld — zeigt
sich in den Aussagen aller Interviewten, dass multiple kulturelle, den nationalen
Kontext iiberschreitende soziale Raume fiir ihre Identititskonstruktion und ihren
Lebensweltbezug von Bedeutung sind. So geben alle befragten Lehrpersonen mit
Migrationshintergrund an, regelmifig in die Herkunftsldnder ihrer Eltern(-teile) zu
reisen und dort Kontakte zur Verwandtschaft zu pflegen, wobei auch in der Schweiz
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Freundschaften mit Menschen derselben Herkunft eine grofe Bedeutung zukommt.
Zahlreiche dieser Lehrpersonen leben dariiber hinaus in binationalen Partnerschaf-
ten, hiufig mit einem Partner / einer Partnerin aus dem Herkunftsland ihrer El-
tern(-teile).

Vor diesem Hintergrund iiberrascht es nicht, dass diese Lehrpersonen auf die Frage,
ob sie ihren biografischen Hintergrund in irgendeiner Weise als Ressource fiir ihr
padagogisches Handeln einsetzen konnen, als wichtigsten Aspekt aufzdhlen, dass sie
vor allem iiber Empathie hinsichtlich der Situation ihrer Schiiler/innen und deren
Eltern mit Migrationshintergrund verfiigen wiirden.

»Das was ich sagen kann ist, dass ich mich sehr gut in Kinder einfiihlen kann, die spiter
in die Schweiz kommen. Ich sehe mich immer wieder in diesen Kindern. Ich war acht
Jahre alt, als ich in die Schweiz kam und ich konnte kein Wort Deutsch sprechen. Ich
bin kein ,Secondo®, der hier geboren ist. [....] Ich sage daher immer wieder, auch wenn
Kinder im spdteren Alter kommen, das bedeutet nicht, dass es zu spiit ist. Aber der Er-
folg ist an Arbeit gekniipft und es braucht Durchhaltevermogen.“ (Lehrperson, die eine
5. Klasse mit einem geringen Anteil Schiiler/innen mit Migrationshintergrund un-
terrichtet)

Auch Erfahrungen, dass bereits kleinste Differenzen zu Ausgrenzungen und damit
Gefiihlen der Nichtzugehorigkeit fithren kénnen, sind ihnen durchaus vertraut. So
wurden teilweise der migrationsspezifische Hintergrund oder geringe Deutsch-
kenntnisse bei ihrer eigenen Einschulung als mangelnde Intelligenz interpretiert,
fanden im Jugendalter aufgrund ihrer nationalen Herkunft Ausgrenzungen durch
die Peergruppe statt oder wurde im Gymnasium oder in Institutionen der Lehrer-
bildung mit Erstaunen festgestellt, dass sie als junge Menschen mit einem Migra-
tionshintergrund einen solchen Bildungsweg einschlagen.

Vorbildfunktion. Von grofler Bedeutung erachten es diese Lehrpersonen, ihren Schii-
ler/innen mit Migrationshintergrund aufzuzeigen, dass es moglich ist, die eigene
Identitit transnational zu entfalten. Ebenso verstehen sie sich in Bezug auf ihren Bil-
dungserfolg als Vorbilder und es kommen folglich bei allen hohe Leistungsanforde-
rungen und -erwartungen (auch) an ihre Schiiler/innen mit Migrationshintergrund
zum Ausdruck.

»Es gibt fiir diese Kinder aber auch einen Nachteil, einen Nachteil in Anfithrungszei-
chen. Ich weifs auch, was moglich ist. [....] Das ist die andere Seite: ich weif, was in der
Schweiz moglich ist, auch wenn man nicht so gut Deutsch spricht. Und es kann dann
sein, dass ich denke, ,hey Midchen, du bist klug, mach etwas aus deinem Leben! Die
Kinder werden von daher recht gefordert, auch herausgefordert. Ich sehe nicht die
Opferseite, das sind fiir mich nicht primir die ,armen Kinder: Ich sehe die Potenziale,
primiir, die Ressourcen und ich fordere sie auf, etwas daraus zu machen.“ (Lehrperson,
die eine 1. Klasse mit einem hohen Anteil Schiiler/innen mit Migrationshintergrund
unterrichtet)

Lehrpersonen, die iiber einen bilingualen Hintergrund verfiigen, geben weiterhin an,
dass dieser maf3geblich dazu beitrage, die Schiiler/innen in ihrer Sprachférderung zu
unterstiitzen, da sie mogliche ,Hiirden® der deutschen Sprache mit Leichtigkeit er-
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kennen wiirden. Kontrovers wird die Moglichkeit eingeschitzt, die Herkunftsspra-
che wihrend des Unterrichts, beispielsweise zur Erkldrung fachlicher Inhalte, einzu-
setzen. Lehrpersonen, die ihre Sprachkompetenzen dazu verwenden, berichten iiber
gute Erfahrungen. Die anderen betonen, dass sie dies bewusst vermeiden wiirden,
well sie ihre Schiiler/innen gleicher Herkunft nicht ,bevorzugen® mochten. Konsens
besteht hingegen, dass sie ihre Schiiler/innen mit Migrationshintergrund fiir den Be-
such des Unterrichts in heimatlicher Sprache und Kultur ausdriicklich motivieren
und unterstiitzen, da fundierte Kenntnisse der Herkunftssprache und -kultur auf-
grund personlicher Erfahrung als wichtige Ressource fiir die Identititsentwicklung
bewertet werden.

e Teamkooperation. In den Aussagen aller interviewten Lehrpersonen mit Migrations-
hintergrund wird deutlich, dass es fiir sie selbstverstindlich ist, dass Schweizer Werte
und Normen die Organisation Schule dominieren. Dies kann auch im Zusammen-
hang damit verstanden werden, dass sie sich unabhingig davon, ob sie iiber eine
Schweizer Staatsbiirgerschaft verfiigen oder nicht — mit Ausnahme einer Lehrperson,
die als junge Erwachsene in die Schweiz immigrierte — auch als Schweizer/innen ver-
stehen. In ihrem Kollegium fiithlen sich alle vollumfinglich akzeptiert und keine
Lehrperson berichtet tiber Zurtickweisungen von Partizipationsanspriichen oder
Abwertungen ihrer beruflichen Qualifikationen, selbst wenn diese im Ausland er-
worben wurden. Alle vertreten die Ansicht, dass es die pidagogische Teamarbeit im
Kontext der Vielfalt unterstiitzen, insbesondere die Perspektive erweitern wiirde,
wenn vermehrt Lehrpersonen mit Migrationshintergrund in den Lehrerkollegien
vertreten waren.

»Es wiirde sich veriindern, sicher auch eine breitere Sichtweise bewirken. Wenn man in
einem Team ist, dann nimmt man schnell die Sichtweisen und die Gewohnheiten dieses
Teams an. Das ist so. Aber wir wiiren sicher stirker, wenn wir mehrere wiiren. |....] Be-
schliisse wiirden sicher anders gefillt, gewisse Dinge anders besprochen.“ (Lehrperson,
die eine 4. Klasse mit einem hohen Anteil Schiiler/innen mit Migrationshintergrund
unterrichtet)

Ob diese Lehrpersonen ihr personliches kulturelles Potenzial — verstanden als spezi-
fische Sichtweise aufgrund personlicher Erfahrungen im Kontext von Migrationser-
fahrungen — als Ressource in die kollegiale Zusammenarbeit einbringen, hiangt hin-
gegen erstens davon ab, ob an ihrer Schule Teamstrukturen vorhanden sind und da-
bei das Thema der kulturellen Heterogenitit als wichtig erkannt wird, d.h. im Leit-
bild verankert ist und durch die Schulleitung unterstiitzt wird. Zweitens spielt dies-
beziiglich die typenspezifische Orientierung der Lehrpersonen eine entscheidende
Rolle, denn stillschweigend-anerkennende Lehrpersonen erachten es beispielsweise
als selbstverstidndlich, dass ihr Migrationshintergrund im Kollegium nicht angespro-
chen wird. Im Gegensatz dazu berichten sowohl die sprach- als auch die synergieori-
entierten Teamtypen, dass es ihnen aufgrund des Interesses im Kollegium durchaus
moglich ist, ihre spezifischen Kenntnisse und Erfahrungen einzubringen. Insgesamt
ist es jedoch allen Interviewten ein zentrales Anliegen, dass ihnen innerhalb ihres
Kollegiums weder die Rolle einer Vertreterin / eines Vertreters ihrer Herkunftskultur,
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noch die Verantwortung fiir samtliche Schiiler/innen mit Migrationshintergrund
oder die Funktion einer Fachperson fiir Migrationsfragen zugewiesen wird.

5. Padagogische Konsequenzen

Die zentralen piadagogischen Konsequenzen, die aufgrund der vorliegenden Untersu-
chung zum Ausdruck kommen, werden nachfolgend exemplarisch am Beispiel der Leh-
rerbildung an der Padagogischen Hochschule Ziirich entfaltet.

Im Bereich Ausbildung sind sicherlich die Verbindlichkeit durch die Modularisie-
rung und die Einfithrung von Standards als addquate Mafinahmen einzuschitzen, an-
gehende Lehrpersonen fiir den professionellen Umgang mit der Heterogenitit zu quali-
fizieren. Fin zentraler Folgeschritt wird es nun sein, die Qualitit der einzelnen Module
und den Wissenstransfer zwischen den Modulen zu erweitern, um damit eine adiquate
Berticksichtigung der Thematik in allen Bereichen der Ausbildung zu sichern. Weiterhin
erscheint es aufgrund der Deutlichkeit, mit der die empirischen Ergebnisse die Bedeu-
tung der personlichen Haltung und Einstellung von Lehrperson im Kontext der Hetero-
genitdt zum Ausdruck bringen, von zentraler Wichtigkeit, gezielt Elemente interkultu-
reller Trainings zu integrieren und damit insbesondere die eigenkulturelle Sensibilisie-
rung sowie Kenntnisse tiber Wirkungen von Vorurteilen, Stereotypen und Ethno-
zentrismen zu verstirken (vgl. EDK 2000).

Fiir die Professionalisierung amtierender Lehrpersonen ist es als bedeutsam zu er-
achten, dass durch die Integration des Weiterbildungsbereichs die Moglichkeit realisiert
wurde, Grund- und Weiterbildung besser zu verzahnen. Bezogen auf die Entwicklung
zukiinftiger Weiterbildungsangebote im Bereich ,Heterogenitit* kann aufgrund der vor-
liegenden Untersuchung ein deutlicher Bildungsbedarf im Bereich Deutsch als Zweit-
sprache festgestellt werden — ein Themenfeld, das offensichtlich von vielen Lehrperso-
nen (noch) nicht als Aufgabe ihrer pidagogischen Professionalitit erkannt und daher
ignoriert oder an Fachpersonen ,delegiert® wird. Weiterhin zeigen sich in den Aussagen
zahlreicher Lehrpersonen Wissensliicken beziiglich individualisierendem Unterricht
und den entsprechenden Beurteilungsformen sowie Moglichkeiten effektiver Elternzu-
sammenarbeit. Da sich Verinderungen im Schulbereich nur dann nachhaltig entfalten
konnen, wenn sie in eine Gesamtstrategie eingebunden und durch ein entsprechendes
padagogisches Klima der Schule unterstiitzt werden (vgl. Riiesch 1999), ist es sicher eine
wichtige Strategie, die Angebote fiir Teamfortbildungen an den Schulen zu erweitern.

Als konstitutives Merkmal der tertiarisierten Lehrerbildung eréffnet auf institutio-
neller Ebene insbesondere der Bereich ,Forschung und Entwicklung® neue Perspektiven
praxisorientierter Forschung. Im Kontext der Heterogenitit besteht beispielsweise ein
Interesse fiir Absolventenuntersuchungen, die zu empirisch gestiitzten Erkenntnissen
fiir die Konzeption zukiinftiger Aus- und Weiterbildungsangebote fiihren wiirden.
Ebenso gibt es einen Bedarf an Untersuchungen, die verdeutlichten, warum junge Men-
schen mit Migrationshintergrund den Lehrerberuf ergreifen, respektive was sie davon
abhilt. Daneben bietet der Bereich ,Forschung und Entwicklung in der Ausbildung’ fiir
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angehende Lehrpersonen neu die Moglichkeit, in Forschungsprojekten zu partizipieren,
wobei im Themenfeld der ,Heterogenitit® mit Sicherheit ein grofles Potenzial zukiinfti-
ger Projekte liegt.

Abschlieflend gilt es festzuhalten, dass die an der Pddagogischen Hochschule Ziirich
ebenfalls im Rahmen der Tertiarisierung initiierte Férderung der internationalen Mobi-
litdt von Studierenden und Dozierenden einen entscheidenden Beitrag zum Abbau der
;monokulturellen Verinselung® der Lehrerschaft leisten kann. Dariiber hinaus wird der
Einsatz innovativer Marketingstrategien unumginglich sein, sofern die bildungspoliti-
sche Zielsetzung (vgl. EDK 2000) eingelost und verstirkt das Interesse von Menschen
mit Migrationshintergrund fiir den Lehrerberuf geweckt werden soll.

6. Ausblick

Auch wenn aufgrund der Untersuchung keine Aussagen tiber die quantitative Verteilung
der entsprechenden Typen innerhalb der Lehrerschaft getroffen werden konnen, ver-
deutlichen die Ergebnisse insgesamt, dass der Umgang mit der kulturellen Heterogeni-
tit kein selbstverstindliches Element padagogischer Professionalitit aller Lehrpersonen
darstellt. Wie aufgezeigt wurde, befindet sich die Lehrerbildung in der Schweiz — ver-
deutlicht am Beispiel der Pidagogischen Hochschule Ziirich — an einem innovativen
Wendepunkt, der weit reichende Potenziale zur Realisierung eines plurikulturellen Ha-
bitus aller zukiinftigen und amtierenden Lehrpersonen erdffnet. Als Bildungsgesell-
schaft im transnationalen Raum des 21. Jahrhunderts miissen wir es uns leisten, diese
Chancen anzunehmen, denn ,,diversity is not a choice, but our responses to it certainly
are“ (Howard 1999, S. 2).
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Cristina Allemann-Ghionda/Georg Auernheimer/Helga Grabbe/Angelika Krimer

Beobachtung und Beurteilung in soziokulturell
und sprachlich heterogenen Klassen:
die Kompetenzen der Lehrpersonen

1. Zum Forschungsstand und zur Anlage der Untersuchung

Folgende Ausgangsiiberlegungen standen am Anfang des Projekts ,,Beobachtung und
Beurteilung in soziokulturell und sprachlich heterogenen Klassen“ (BeBeSch): Lehrper-
sonen haben bei Migrantenkindern — mehr noch als bei anderen Schiiler/innen —
Schwierigkeiten, deren Fahigkeiten und Leistungen addquat zu beurteilen.! Fehlein-
schidtzungen gibt es speziell hinsichtlich der sprachlichen Kompetenzen. Hier kommt es
sowohl zur Uberschitzung als auch zur Unterschitzung oder Verkennung sprachlicher
Fihigkeiten. Zur Uberschitzung deshalb, weil die Fihigkeiten in der miindlichen Kom-
munikation tiber Defizite hinwegtiuschen, die die Entwicklung der Bildungs- oder
Schulsprache, d.h. einer situations- oder kontextunabhingigen Sprachvarianz, beein-
trachtigen. Zur Unterschitzung deshalb, weil die Kompetenzen der Kinder in ihrer Erst-
sprache oder Familiensprache nicht wahrgenommen werden (kénnen), oder weil die
eingeschrinkten Ausdrucksmdoglichkeiten das Kind hemmen und es somit unwissend
erscheinen lassen. Das Projekt wollte das Thema ,,Beurteilung® auf der Mikroebene un-
tersuchen und Anstofe fiir eine piddagogische Verstindigung zwischen Lehrperson und
Schiiler/in tiber Kenntnisse, Fahigkeiten und Leistungsbereitschaft geben.

Zu diesem Zweck wurden drei Beurteilungsinstrumente und Interviewleitfiden
entwickelt und neun Lehrpersonen zur Erprobung zur Verfiigung gestellt: ein Selbstein-
schitzungsbogen fur die Schiiler/innen (SEB/S), der gleiche fiir Lehrpersonen iiber die
vermutete Selbsteinschdtzung der Schiiler/innen (SEB/L) und ein Beobachtungs- und
Beurteilungsbogen (BOB) fiir die Lehrpersonen. Der SEB/S wurde nach einem Pretest
68 Grundschiiler/innen, darunter 34 Migrantenkindern, zweimal vorgelegt. Ebenso ha-
ben die Lehrpersonen den SEB/L zweimal im Schuljahr 2003/2004 ausgefiillt. Der BOB
wurde von den Lehrerpersonen dreimal ausgefiillt: am Anfang, in der Mitte und am
Ende des Schuljahres. Zusitzlich wurden die Lehrpersonen am Anfang des Schuljahres
iiber ihre bisherigen Beurteilungspraktiken und am Ende des Schuljahres iiber ihre Er-
fahrungen mit den neuen Instrumenten und ihre Einschitzungen dazu intensiv befragt
(halbstandardisierte Interviews).

Den Hintergrund bildete das im engeren Fachkreis seit langem diskutierte, in der
breiteren pidagogischen Offentlichkeit aber vor allem seit den internationalen Schul-
leistungsvergleichen wahrgenommene, tiberdurchschnittlich hiufige Schulversagen von

1 Die explorative Untersuchung wurde im Zeitraum 2003-2004 mit Mitteln aus dem Innovations-
fonds des Piddagogischen Forschungszentrums an der Universitdt zu Koln durchgefiihrt.
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Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Migrantenkinder bleiben in der
Grundschule viermal so hiufig sitzen wie ihre Mitschiiler/innen (Krohne u.a. 2004,
S. 384). Migrantenkinder haben ein mehr als doppelt so hohes Risiko, auf eine Sonder-
schule fiir Lernbehinderte iiberwiesen zu werden als die anderen Kinder (Relativer Risi-
ko-Index nach Kornmann 2003). Migrantenkinder haben eine fiinfmal geringere Chan-
ce, eine Ubergangsempfehlung fiir das Gymnasium zu bekommen als Kinder aus einer
deutschsprachigen Familie, so ein Ergebnis von IGLU. Selbst bei vergleichbarem sozia-
len Status und gleicher Lesekompetenz sind die Chancen der Einheimischen um den
Faktor 1,7 hoher (Bos u.a. 2003). Migrantenkinder besuchen im Vergleich zu Einheimi-
schen hdufiger die Hauptschule (40% gegentiber 24%). In den héheren Bildungsgingen
wie der Realschule (29% gegeniiber 41%) oder dem Gymnasium (11% gegeniiber 27%)
sind Schiiler/innen mit Migrationshintergund unterreprisentiert. Rund 20% der
Migrantenkinder verlassen jedes Jahr das Schulsystem ohne Schulabschluss, wihrend es
bei den Deutschen etwa 8% sind (Kristen 2004, S. 12).

Es kann nicht genug betont werden, dass diese prozentualen Verzerrungen eng mit
der soziodemographischen Struktur der Migrantenbevélkerung zusammenhingen, mit
anderen Worten: mit der Uberreprisentation — im Vergleich zur Gesamtbevélkerung —
von Individuen und Familien mit geringerem soziookonomischen Status und Bil-
dungsniveau. Dies rechtfertigt aber keineswegs die hidufig praktizierte ,,Erklirung® des
Schulversagens von Migrantenkindern aufgrund der angenommenen, familidr und eth-
nisch begriindeten Unzulidnglichkeiten.

Und doch: Die iiberproportional hohen Misserfolgsquoten werden von einigen wis-
senschaftlichen Autor/innen mit Defiziten erklirt, die den Kindern oder Familien zuge-
schrieben werden — ein auch in der Bildungspolitik und im Schulalltag verbreiteter und
beliebter Erklarungsmodus. Verwiesen wird auf sprachliche Defizite, wobei meist einsei-
tig die Lexik in den Blick genommen wird, sodann auf allgemeine Sozialisationsdefizite
und auf einen Mangel an familidren Ressourcen, mit anderen Worten: auf die ,Bil-
dungsferne® vieler Elternhéduser, wobei oft mangelhafte Informiertheit tiber das deutsche
Schulsystem ins Feld gefiihrt wird. In differenzierteren Studien wurde ein Zusammen-
hang zwischen der Traditionsverhaftetheit und dem ,problematischen, d.h.: riickwirts
gewandten Familiensystem einiger Migrantenfamilien einerseits und den Schulschwie-
rigkeiten ihrer Kinder andererseits nachzuweisen versucht, so etwa bei Lanfranchi
(1995) fiir die deutsche Schweiz. Laut Kristen (2004) besteht der ,zentrale Punkt‘ darin,
dass Zuwandererfamilien nicht im selben Ausmaf wie Einheimische iiber die fir den
Bildungserfolg wichtigen Ressourcen verfiigen. Aus dieser Sichtweise heraus ist es nur
Jlogisch’, dass Schulen mit einem sehr hohen Anteil von Migrantenkindern ein niedrige-
res Leistungsniveau aufweisen.

Die Mehrheit der Bildungsforscher/innen macht demgegeniiber nicht die Familien,
sondern das Bildungssystem auf die eine oder andere Art fiir den schulischen Misserfolg
verantwortlich. Dabei lassen sich vereinfachend vier Ansitze unterscheiden: (a) unzu-
reichende Forderung der Zweitsprache, (b) unzureichende Wiirdigung und Foérderung
der Zweisprachigkeit, (c) Méngel der Unterrichtsqualitit und schliefllich (d) Formen
der ,institutionellen Diskriminierung"
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(a): Die Forderung nach systematischer Férderung der Zweitsprache, zurzeit wieder
bildungspolitisch en vogue und jiingst von Hopf (2005) mit wissenschaftlicher Autori-
tdt unterstiitzt, bedarf der Prizisierung und Differenzierung. Denn die sprachlichen De-
fizite von Migrantenkindern sind nicht genereller Art; sie liegen weniger im Bereich der
miindlichen als vielmehr im Bereich der schriftlichen Kommunikation. Sie bediirften,
da sie individuell unterschiedlich sind, der differenzierten Diagnose und Forderung.

(b): Den einseitigen Befiirworter/innen eines Mehr an Deutschférderung erwidern
andere unter Berufung auf Cummins (1984), dass gerade die Kompetenzen im Bereich
schriftlicher Kommunikation von einem angemessenen Entwicklungsniveau in der
Erstsprache abhingen. Zumindest miissten die Kinder in die Lage versetzt werden, zwi-
schen beiden Sprachsystemen eine Beziehung herzustellen. Der Zusammenhang zwi-
schen einer qualifizierten Forderung der Zweisprachigkeit und dem Schulerfolg wurde
in verschiedenen Arbeiten beleuchtet. Psycholinguistische Untersuchungen betonen die
besonderen kognitiven Leistungen und Kompetenzen von zwei- und mehrsprachigen
Personen (Wode 1995; Siebert-Ott 2001). In einer europdischen Vergleichstudie gewan-
nen aber Schiffauer u.a. (2002, S. 150ff.) den Eindruck, dass besonders in der deutschen
Schule der Gebrauch der Familiensprachen als Zeichen der Integrationsunwilligkeit ge-
deutet und damit negativ gewertet wird (vgl. Auernheimer u.a. 1996).

(c): Die ,,School-Effectiveness-Forschung® hat neben schulorganisatorischen auch
unterrichtsbezogene Prozessvariablen identifiziert, von denen die Leistungsfihigkeit der
Schulen, gemessen an den Leistungen der Schiiler/innen, und zwar auch der ,,schwa-
chen“ Schiiler/innen, abhingt. Dazu werden zum Beispiel das Klassenklima, das Aus-
mafl der Binnendifferenzierung und die Rickmeldung der Lehrpersonen gerechnet
(Peek/Neumann 2003; fiir die deutsche Schweiz Riiesch 1999). In der PISA-Studie wird
aus den Testergebnissen geschlossen, dass unsere Schulen selbstreguliertes Lernen unzu-
reichend fordern (Deutsches PISA-Konsortium 2001).

(d): Nicht mangelnde Forderung, sondern eine durch die Strukturen des Bildungs-
systems bedingte Benachteiligung von Migrantenkindern wird in der Theorie der ,insti-
tutionellen Diskriminierung® angenommen (Gomolla/Radtke 2002). Der Frage der
Uberreprisentation auslindischer Kinder in Schulen fiir Lernbehinderte sind Korn-
mann u.a. (1997) nachgegangen; fiir die deutsche Schweiz vgl. Haeberlin u.a. (2000).
Prengel (1993) hat darauf aufmerksam gemacht, dass die Tendenz zur Homogenisie-
rung der Lerngruppen die Tendenz zur Separation impliziert. In ihrer empirischen, eu-
ropédisch vergleichenden Studie zeigt Allemann-Ghionda (1999), wie die insgesamt eher
integrativen oder eher separierenden Strukturen der nationalen und regionalen Bil-
dungssysteme und die ihnen zugrunde liegenden Konzeptionen der Differenz sich auf
die Beschulung soziokulturell und sprachlich heterogener Klassen auswirken. Auch die
wohnortbedingte Schulwahl ist zur strukturell bedingten Diskriminierung zu rechnen
(Deutsches PISA-Konsortium 2001).

In einigen Publikationen iiber die Bildungsbenachteiligung von Migrantenkindern
wird die Beurteilungskompetenz der Lehrpersonen in Zweifel gezogen. Jungbluth, der
dieser Frage in einer niederldndischen Untersuchung empirisch nachgegangen ist — er
verglich Lehrerurteile mit nonverbalen Intelligenztests —, kommt zu dem Ergebnis, dass
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Schiiler tiirkischer und marokkanischer Herkunft mit tiberdurchschnittlicher Intelli-
genz nicht als solche erkannt werden. Dabei ist aber nach seinen Analysen die Repro-
duktion sozialer Ungleichheit auf Schichtmerkmale und nicht auf Ethnizitit zuriickzu-
fithren (Jungbluth 1994). Er konnte keinen Zusammenhang zwischen fremder Herkunft
und ungiinstigen Lehrerprognosen feststellen, wogegen Ludwig (2001) eine Untersu-
chung erwihnt, die einen solchen Zusammenhang bestitigte. Nach einer qualitativen
Untersuchung von Weber (2003) spielt die ethnische Zugehorigkeit (kombiniert mit der
sozialen Herkunft) von tirkischen Schiilerinnen der gymnasialen Oberstufe insofern
eine Rolle, als diese von Lehrpersonen in der verbalen und nonverbalen Interaktion dis-
kriminiert werden, obwohl oder weil sie die Bildungsleiter erklommen haben.

In unserem Projekt sind wir davon ausgegangen, dass eine forderdiagnostisch orien-
tierte Beurteilung der Kompetenzen und Leistungen die Abkehr von der sozialen Be-
zugsnorm zugunsten der individuellen Bezugsnorm in Verbindung mit sachbezogenen
Kriterien verlangt. Als angemessene Alternative zu Ziffernnoten mit ihrem beschrink-
ten Informationswert werden seit den 1970er-Jahren Verbalbeurteilungen oder ,,Lernbe-
richte“ betrachtet. Dieser Form der Schiilerbeurteilung, die seit einer entsprechenden
Empfehlung der Kultusministerkonferenz von 1970 unter anderem an den Grundschu-
len in Nordrhein-Westfalen in den ersten Schuljahren tblich geworden ist, sollten die
im Projekt entwickelten Instrumente dienen. Verbalbeurteilungen als solche erfiillen
namlich nicht unbedingt die an sie gestellten Erwartungen. Wie einschldgige Untersu-
chungen zeigen, orientieren sich die Lehrer/innen dabei meist an dem ihnen vertrauten
Muster des klassischen Notenzeugnisses (Valtin 2002, S. 78). Dem Projekt lag die An-
nahme zugrunde, dass dies u.a. darauf zuriickzufiihren sei, dass den Lehrpersonen kei-
ne geeigneten Instrumente zur differenzierten Beurteilung zur Verfiigung stehen.

Die Untersuchungen von Valtin (2002) zeigen, dass die Einfithrung von Verbalbeur-
teilungen an den Grundschulen — in diesem Fall an Berliner Grundschulen — die damit
angestrebten Ziele in mehrfacher Hinsicht verfehlt. Erstens finden individuelle Bezugs-
normen nur selten Verwendung (ebd., S. 79). Daher findet man auch selten eine Be-
schreibung von Lernprozessen. Stattdessen dominieren Eigenschaftszuschreibungen
(ebd., S. 15). Die Kausalattributionen fallen duflerst pauschal aus: mangelnde Anstren-
gung, mangelnde Aufmerksamkeit, allgemeine geistige Fahigkeiten, Kenntnisse, Einstel-
lungen (S. 86, 94). Daher sind die Beurteilungen auch forderdiagnostisch wertlos: ,,Voll-
standige forderdiagnostische Hilfestellungen fanden sich nur in zwei (von 247) Texten®
(ebd., S. 79). Die Riickmeldefunktion fiir Eltern und Schiiler/innen ist dulerst gering,
zumal die Lehrer/innen es vermeiden, ,,auf bestehende Probleme, vor allem aber auf de-
ren mogliche Hintergriinde einzugehen® (ebd., S. 85). Auf die Kontextgebundenheit
von Forderdiagnostik verweisen einige Autor/innen noch in anderer Hinsicht. Die indi-
vidualisierte Leistungsbeurteilung sei nur sinnvoll, wenn sie in einen leistungs- oder
aufgabendifferenzierten Unterricht eingebettet sei (Horstkemper 2004; Jachmann 2003;
Valtin 2002, S. 112). Insgesamt ist die Problematik der Mechanismen der Beurteilung
bisher noch zu wenig erforscht, und es besteht besonders auf der Mikroebene Daten-
mangel. Das Projekt ,,BeBeSch® versteht sich in diesem Sinne als Forschungsbeitrag,
dem weitere, breiter angelegte Untersuchungen folgen sollen.
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2. Ergebnisse der Lehrerbefragung

An fiinf Grundschulen im Raum Koln/Diiren/Jiilich wurden zu Beginn des Schuljahres
2003/04 mit neun Lehrpersonen explorative Interviewgespriche gefiihrt, die zum
Schuljahresende thematisch modifiziert wiederholt wurden. Es waren acht Grundschul-
klassen der dritten Jahrgangsstufe und eine Grundschulklasse der vierten Jahrgangsstufe
beteiligt. Die Interviews bezogen sich auf den komplementiren Teil der Untersuchung,
in dem 68 Kinder sich selbst einschitzen mussten und von ihren Lehrpersonen beurteilt
wurden (vgl. unten Abschnitt 3). Aus den Interviewleitfiden und dem erhobenen Kor-
pus ergaben sich induktiv Themen oder Kategorien, die das Tertium Comparationis fiir
den Vergleich der Aussagen der neun Lehrpersonen bildeten. Die Inhalte der Interviews
wurden kondensiert, den Kategorien zugeordnet und dann nebeneinander verglichen
(Quervergleich). Die Ergebnisse eignen sich fiir die Analyse von Strukturen auf der
Mikroebene, innerhalb derer die einzelne Lehrperson handelt.

Zur allgemeinen Schulsituation

Die Lehrerschaft an Grundschulen befindet sich in einem Generationenwechsel. Die
Grundpositionen und der Grad der Identifizierung mit dem Beruf gehen teilweise weit
auseinander. Die Personalplanung und die Praxis der Stellenbesetzungen haben negati-
ven Einfluss auf das Schulleben. Die Schulleitungen und Lehrpersonen fiihlen sich den
administrativen Entscheidungen ausgeliefert. Teamarbeit der Lehrpersonen ist nicht ob-
ligatorisch. Die aktuellen Reformen in der Grundschule in Nordrhein-Westfalen erlebt
die Mehrheit der Befragten als oktroyiert, praxisfremd, uniiberschaubar und tberfor-
dernd. Es wird eine Verinderung der Identitit von Lehrpersonen (Abkehr von der Rolle
als Bezugsperson im Klassenverband) befuirchtet. Fast alle Lehrpersonen duflerten die
Sorge, dass sie kiinftig noch weniger Zeit fiir das einzelne Kind haben werden. In den
Grundschulen in Nordrhein-Westfalen gebe es ,zu viele offene Baustellen®, wie eine
Schulleiterin sagte.

Subjektive Bilanz des Schuljahres

Acht von neun Lehrpersonen haben das Schuljahr 2003/04 als sehr anstrengend und
tendenziell negativ empfunden. Besonders die oben beschriebenen Unsicherheiten ha-
ben die Freude an der Arbeit iiberdeckt. Positiv haben Lehrpersonen die Zeiten erlebt,
in denen das Klima in der eigenen Klasse angenehm war, wenn so genannten Problem-
kindern geholfen werden konnte oder diese die Klasse verlassen hatten. Die Erwartun-
gen an Eltern zur Mitarbeit am Schulleben sind gering; eine gewisse Angstlichkeit vor
Elternbeschwerden wurde genannt.
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Grundhaltungen zu Beurteilungen und Noten

Drei von neun Lehrpersonen haben zu ihrer beruflichen Beurteilungspflicht Probleme
geduflert. Dabei spielen unterschiedliche Faktoren eine Rolle: von subjektiv erlebtem
Leiden, ungerecht zu beurteilen, bis hin zur Haltung, dass Noten im Gegensatz zum péi-
dagogischen Auftrag stehen. Diese Lehrpersonen erkennen sehr differenziert, dass die
Beurteilungen der Selektion dienen und nicht zu einer Forderdiagnostik fihren. Das
Ansinnen, dem einzelnen Kind in seiner spezifischen Lernsituation gerecht zu werden,
wiirde durch die Notengebung konterkariert. Diese drei Lehrpersonen empfinden die
geforderte Beurteilungstatigkeit als Druck und Belastung. Doch sechs der neun befrag-
ten Lehrpersonen befiirworten das gingige Beurteilungssystem grundsitzlich. Argu-
mente fiir die Notengebung sind:

Man kenne seine Kinder und konne sie beurteilen;

Noten oder Verbalbeurteilungen seien ein positiver Ansporn fiir Kinder;
Kinder wollten sich vergleichen;

Kinder miisse man fordern;

Ohne Noten wiirden Eltern nicht mit den Kindern arbeiten.

Schwierigkeiten bei der Beurteilung sehen Lehrer/innen bei drei Gruppen von Schii-
ler/innen:

e Bei Migrantenkindern, die unzureichend Deutsch konnen;
e bei sehr ruhigen Kindern;
e bei Kindern aus problembelasteten Familien.

Methoden und Techniken zur Erstellung von Beurteilungen

Der erste Eindruck ist entscheidend: Acht Lehrpersonen entnehmen Informationen den
Schulakten, dem Anmeldeverfahren und/oder Aufnahmetests wie z.B. ,,Fit in Deutsch;
sieben Interviewte erkunden gezielt die Familienverhiltnisse und bewerten diese; sechs
von neun Befragten achten vor allem auf das Sozialverhalten des Kindes. Weitere Quel-
len des ersten Eindruckes sind Informationen von Kolleg/innen, Kenntnisse von Ge-
schwistern, Aussagen anderer Kinder sowie — eher selten — Kontakte zum Kindergarten
oder Hort. Alle Lehrpersonen sprachen davon, dass sie unvoreingenommen auf neue
Kinder zugehen, um sich ein eigenes Bild zu machen. Alle neun Lehrpersonen stiitzen
ihre Beurteilungen in den Zeugnissen auf Klassenarbeiten und Tests. Sieben Interviewte
berichteten iiber regelmiflige oder sporadische Notizen, die sowohl die Leistungen als
auch das Sozialverhalten der Kinder festhalten. Dabei benutzt kaum eine Lehrperson
eine Systematik fiir seine oder ihre Notizen, sondern notiert aus der Erinnerung heraus
zumeist negative Auffilligkeiten, weniger positive Entwicklungen. Nur ein Lehrer arbei-
tet mit einem transparenten System der Lernkontrolle, dem Kompetenzkartensystem
(Nather 2004). Zusammengefasst: Jede der befragten Lehrpersonen praktiziert eine ei-
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gene Arbeitsweise zur Lernkontrolle und zur Beurteilung von unsystematischen, subjek-
tiven Notizen bis zum durchorganisierten System. Die Ergebnisse, also die Noten, wer-
den jedoch gleichwertig eingestuft und dienen als Basis fiir den weiteren Bildungsweg
der Kinder.

Beurteilungen von Kindern mit Migrationshintergrund

Einig sind sich die befragten Lehrpersonen dariiber, dass Kinder schwer zu beurteilen
sind, wenn sie die deutsche Sprache nicht schulgerecht beherrschen. Zwischen Sprach-
verstindnis und Leistungskompetenz zu unterscheiden (zum Beispiel in Mathematik
bei Textaufgaben), sei schwierig. Sechs Mal wurden allgemeine Probleme bei der Bewer-
tung von Migrantenkindern benannt, die als Grundhaltungen zumindest dieser neun
Lehrpersonen interpretiert werden kénnen:

Die Gefahr der Vergabe von ,pidagogischen‘ Noten, so genannten ,Mitleidsnoten;
Migrantenkinder seien ofter verhaltensgestort als deutsche (Begriindungen: haufige
Klassenwiederholungen, Sonderschuliiberweisungen);

e Migrantenkinder hitten oft Bildungsliicken durch Lebensbelastungen wie Krieg und
Flucht;

e Migrantenkinder seien wegen kultureller Rollenzuschreibungen (Verhalten der Jun-
gen gegeniiber weiblichen Lehrpersonen; Bildungserwartungen der Eltern an Mad-
chen) kaum in das deutsche Schulsystem zu integrieren;

e Migrantenkinder hitten auch unabhingig vom Sprachvermdgen generelle Verstind-
nisprobleme.

Friihe Schultypprognosen

Die Lehrpersonen haben zu 68 Kindern Bildungsprognosen abgegeben. Diese Prognose
bezog sich auf die Frage, welche Schulform ein Kind nach der Grundschule besuchen
werde. Bei acht Kindern war die Perspektive noch offen, aber bei 60 Kindern waren die
Lehrpersonen sich ziemlich sicher, auf welche Schule diese nach der Grundschule gehen
werden. Der Zeitpunkt dieser Befragung war der Anfang des dritten Schuljahres. Ende
des dritten Schuljahres hatten sich die Prognosen kaum verandert. Nur in wenigen Ge-
sprachssequenzen haben einige Lehrpersonen Zweifel geduflert, Kinder so friith einer
Schulform zuzuordnen. Es scheint zum Selbstverstindnis und zur ,Kompetenz‘ von
Grundschullehrerinnen zu gehoren, frithzeitig Kinder und ihre Bildungsperspektiven
einzuschitzen und festzulegen. Damit ist dem Pygmalion-Effekt Tiir und Tor gedftnet.
Dieselben Lehrpersonen mit einer Ausnahme benutzen keine systematischen, transpa-
renten und nachpriifbaren Methoden, um Kinder zu beurteilen.

Mit welcher Verteilung ordnen Lehrpersonen diese 60 Kinder bereits am Anfang der
dritten Grundschulklasse den weiterfithrenden Schulen zu? Nach Auffassung der Lehr-
personen werden 18 Kinder zum Gymnasium gehen, 17 zur Realschule, 20 zur Haupt-
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schule, 4 zur Gesamtschule und ein Kind zur Sonderschule. Dabei werden deutsche
Kinder hiufiger als gymnasial geeignet angesehen als Migrantenkinder; die umgekehrte
Tendenz gab es bei der Realschule. Die Hauptschule im Blick haben die befragten Lehr-
personen fiir sieben deutsche Kinder und 13 Migrantenkinder — hier zeigt sich ein kla-
res Gefille. Dass nur ein Kind fiir die Sonderschule vorgesehen war, liegt an bereits voll-
zogenen Sonderschuliiberweisungen.

Welche Kriterien spielen fiir die befragten Grundschullehrpersonen eine wesentliche
Rolle, wenn sie iiber die Bildungsperspektiven der Kinder sprechen? Dies sind Sprach-
kenntnisse, logisches Denken, Fleifi, eigenstindiges Arbeiten, Sozialverhalten und der
Schulbesuch der Geschwister. Aber das wichtigste Kriterium ist aus der Sicht der Lehr-
personen das Elternhaus. Durch die starke Gewichtung des familidren Hintergrundes
wird der individuelle Lernprozess eines Kindes in hohem Mafie an das familidre Umfeld
delegiert, wobei die subjektiven Einschitzungen der ,Bildungsqualitit® des Elternhauses
auf Alltagstheorien der Lehrpersonen beruhen. Einige Zitate von befragten Lehrperso-
nen sollen hier als Beispiel dienen:

e Ein Junge, dessen Vater Deutscher und die Mutter Marokkanerin ist, erhielt die Bil-
dungsprognose: ,,Er konnte die Realschule schaffen, wird aber wegen seiner Familie
zur Hauptschule gehen miissen®;

e Fin deutscher Junge aus einer Aussiedlerfamilie wurde als leistungsschwach einge-
stuft, aber ,er wird auf die Realschule gehen konnen, weil er in Mathe gut ist und die
Eltern sehr fleilig sind*;

e Uber ein leistungsstarkes deutsches Miadchen wurde gesagt: ,,Der Besuch des Gym-
nasiums hingt von der Entwicklung der Familie ab. Gymnasium bedeutet, dass die
Eltern in der Lage sein sollten, das Kind zu unterstiitzen®.

e Ein Midchen mit mittleren Leistungen hat folgende Perspektive: ,,Sie wird zur
Hauptschule gehen, weil sie keinerlei Hilfe zu Hause hat. Die Mutter wiirde auch
den Bus nicht bezahlen. Im weiteren Verlauf des Gespriches stellte sich heraus, dass
die Mutter drogensiichtig ist und sowohl die Schule als auch das Jugendamt hilflos
sind.

e Am Schluss sei auf die Aussage zu einem Jungen aus einer Sinti-Familie verwiesen,
iiber den gesagt wurde: ,Er ist ein auffallend hoch begabter Junge, hat neun Ge-
schwister und lebt in verwahrlosten Familienverhiltnissen. Er wird von seinen Mit-
schiilern und deren Familien erndhrt. Er konnte das Gymnasium mit Leichtigkeit
schaffen, aber durch seine Familie hat er keine Chance®.

3. Erfahrungen mit den Beurteilungsinstrumenten:
Selbsteinschidtzungsbogen (SEB) und Beobachtungsbogen (BOB)

Die Lehrpersonen sollten jeweils etwa ein Drittel der Schiiler/innen ihrer Klasse benen-
nen, die sie im Schuljahr mit den neuen Instrumenten (SEB und BOB) beobachten und
beurteilen. Die Auswahl der Kinder war mit folgenden Items vorgegeben: minnlich/
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weiblich, ohne Migrationshintergrund/mit Migrationshintergrund, leistungsstark/leis-
tungsschwach.

Der Selbsteinschitzungsbogen fiir Schiiler/innen (SEB/S) enthielt Fragen zu kom-
munikativen Kompetenzen, personlichkeitsbezogenen Fertigkeiten, Komponenten des
Sprach- und Kommunikationsbewusstseins, Fragen nach Lerntechniken und heuristi-
schen Fertigkeiten sowie nach H6r- und Leseverstindnis, miindlicher Kommunikation
und Schriftlichkeit. Der SEB orientiert sich am Gemeinsamen Europidischen Referenz-
rahmen fiir Sprachen (Goethe-Institut Inter Nationes 2001) sowie an den Sprachen-
portfolios der Bundeslinder Hessen, Nordrhein-Westfalen, Mecklenburg-Vorpommern,
Thiringen und der Staaten Irland, Grof3britannien und Frankreich. Zudem wurde der
Lehrplan Deutsch fiir die Grundschule (MSJK 2003) beriicksichtigt. Jeweils anschlie-
Bend wurden die Lehrpersonen gebeten, die inhaltlich gleichen Bogen (SEB/L) fiir ihre
jeweiligen Schiiler/innen auszufiillen unter der Fragestellung: wie — glaubt die Lehrper-
son — schitzt ein Kind sich selbst ein? Selbst- und Fremdeinschitzung wurden gegen-
tibergestellt. In den Erhebungen sollte ermittelt werden, wie viele und welche Wahr-
nehmungs- und Beurteilungsunterschiede es gibt.

Laut mehrheitlicher Aussage der Kinder stellte das Ausfiillen des SEB eine heraus-
fordernde Aufgabe dar: nidmlich iber sich nachzudenken, seine Lernvorlieben und
-strategien zu dokumentieren, seine Fihigkeiten einzuschitzen und sich dabei seine
Sprachkompetenzen zu vergegenwirtigen. Die geschaffene Beurteilungshilfe fir die
Lehrpersonen (BOB) sollte es durch eine Reihe von Bedingungen und Kompetenzen
beschreibende Kriterien ermdglichen, ein im Vergleich zur gangigen Praxis differenzier-
teres Schiilerprofil zu erstellen. Durch Beobachten, d.h. zeitliches Dokumentieren jener
zu differenzierenden Bedingungen und Kompetenzen, sollte jede Lehrperson dazu sen-
sibilisiert werden, nicht nur Defizite, sondern Leistungspotenziale festzustellen und die
Kompetenzen der Schiiler/innen adidquaterer als bis dahin zu erfassen und zu beschrei-
ben.

Der im Projekt entwickelte BOB ordnet die Beurteilungsaspekte den Bereichen sozi-
ale Fertigkeiten, Leistungsfihigkeit, sprachliche und personlichkeitsbezogene Kompe-
tenzen zu. Als Vorlage dienten Beurteilungshilfen fiir Beurteilungsgespriche und Lern-
berichte des Kantons Basel-Stadt (Kanton Basel-Stadt, 1998) sowie analoge Materialien
des Kantons Ziirich. Die im Projekt formulierte Kritik an diesen Vorlagen besteht darin,
dass der Beurteilungsaspekt Sprache, insbesondere der mehrsprachige Hintergrund
der Migrantenkinder, nicht ausreichend berticksichtigt ist. Diese Aspekte wurden im
SEB/BOB entsprechend differenziert erhoben. Im Folgenden werden ausgewihlte Re-
sultate aus den Erhebungen vorgestellt.

Vertrauen in das eigene Beurteilungsvermégen
Lehrpersonen zeigen sich in der Grundeinschitzung ,leistungsstark — leistungsschwach

sicher, was angesichts subjektiver Beurteilungskriterien nicht immer plausibel erscheint
(s. Ergebnisse aus den Interviews). Fiir die Erhebung musste der BOB dreimal im Schul-
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jahr ausgefiillt werden. Der Vergleich zeigt, dass Angaben zur Detaileinschitzung hiufig
identisch blieben, in wenigen Fillen sogar negativer wurden. Nur fir vier von 68 Kin-
dern zeigte sich zum Schuljahresende eine positivere Gesamteinschitzung zugunsten
des Kindes. Dies ist ein Hinweis darauf, dass innerhalb bestehender Strukturen und
Gewohnbheiten einzelne, punktuelle Hilfsmainahmen zur differenzierteren Beurteilung
von Schiiler/innen nicht automatisch den Weg in die Forderdiagnostik weisen.

Beachtung von Leistungsbereitschaft und Leistungsstdrke

Bei der Frage zur Leistungsbereitschaft blieb innerhalb des Schuljahres fiir 43 von 68 zu
beurteilenden Kindern das Urteil gleich. Alle 34 von den Lehrpersonen als leistungs-
stark genannten Kinder wurden bis Schuljahresende als leistungsbereit wahrgenommen.
Bei knapp der Hiilfte der leistungsschwach genannten Kinder wurde dagegen auch zum
Schuljahresende nur eine gelegentliche oder seltene Leistungsbereitschaft beobachtet.
Die Auswertung der SEBs zeigt ergidnzend, dass sich jene Kinder selbst wenig unter-
richtsinteressiert bis zu vollig desinteressiert darstellen. Einiges spricht dafiir, dass ein-
mal als schwach ,verurteilte” Kinder méglicherweise aus Resignation nur noch wenig
Leistungseinsatz bieten. Bei der anderen Hilfte der leistungsschwachen Schiiler/innen
jedoch wurde zum Schuljahresende eine hohere Leistungsstirke notiert als zu Beginn
des Jahres. Unter diesen Schiiler/innen waren 12 Migrantenkinder aus verschiedenen
Jahrgangsstufen.

Férderung und Stérkung des Selbstkonzepts

Der Zusammenhang von Schulleistungen und ,Selbstkonzept der Fahigkeit® wurde be-
reits nachgewiesen (Helmke 1998). Die BOBs aller ,leistungsschwachen Kinder de-
monstrieren, dass personlichkeitsbezogene Kompetenzen wie Konzentration, Durchhal-
tevermogen, Herausforderung suchen, planvoll arbeiten oder Unsicherheit das ganze
Schuljahr tber extrem niedrig beurteilt wurden. Die regelmiflige Beobachtung hitte
hier zu sofortigen entgegenwirkenden Mafinahmen mit dem Ziel der angemessenen
Forderung fithren konnen — und nicht nur zu einer Stigmatisierung des Kindes.

Mehrsprachigkeit und Schulleistung bei Kindern mit Migrationshintergrund

An der Untersuchung haben 34 Kinder mit Migrationshintergrund teilgenommen. Kin-
der mit nord- oder mitteleuropiischem Migrationshintergrund sowie Kinder mit asiati-
schen Familiensprachen wurden alle als leistungsstark genannt. Schiiler/innen mit Al-
banisch, Jugoslawisch oder Russisch als Erstsprache aber wurden der Kategorie ,leis-
tungsschwach® zugeordnet. Es ist anzunehmen, dass die bewusste oder unbewusste
Wertung der Herkunft oder der Familiensprache Einfluss auf die erwartete Schulleis-
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tung dieser Kinder hat. Drei Lehrpersonen duflerten das Vorurteil, der sprachliche Hin-
tergrund der Migrantenkinder stelle eine Behinderung auf dem Weg zur Lernzielerrei-
chung und Leistungssteigerung dar.

Wachsendes Sprachbewusstsein

Das mehrsprachige Migrantenkind wird mit zunehmendem Alter beziiglich seiner be-
wussten und unbewussten Forderungen an kommunikative Fertigkeiten selbstkritischer
(Oksaar 2003, S. 58). Man konnte erweiternd behaupten, dies treffe fiir alle Kinder zu,
wie sich bei der Gegeniiberstellung beider Schiilerselbsteinschitzungen zeigt. Vor allem
in den schulisch erworbenen Fertigkeiten, wie z.B. fehlerfreie Texte erstellen, Informati-
onen in Texten finden, genaues und zusammenhingendes miindliches Darstellen sowie
in der strategischen Kommunikation sahen sich Schiiler/innen bei der zweiten Befra-
gung differenzierter. Nur in wenigen Fillen sahen sich ein- und mehrsprachige Kinder
bei der zweiten Erhebung kritischer, als ihre Lehrer/innen es taten. In der ersten Erhe-
bung stuften Lehrpersonen generell ihre Schiiler/innen in allen Teilkompetenzen ge-
ringfiigig bis extrem niedriger ein, als die Kinder sich selbst einschitzten. In der zweiten
Befragung allerdings stimmen Selbst- und Fremdeinschitzung mehrheitlich tberein.
Die im BOB dokumentierte Wahrnehmung der Lehrpersonen zu den sprachlichen
Kompetenzen verdnderte sich im Laufe des Schuljahres bei fast allen Kindern allerdings
nicht. Vielleicht hatten schwichere Schiiler/innen wihrend des Schuljahres keine wirk-
same sprachliche Forderung erhalten konnen. Vielleicht verweist dies aber auch auf
mangelndes Verstindnis oder Interesse an einer differenzierten Betrachtung des Sprach-
vermogens.

Verstidndigung zwischen Schiiler/in und Lehrperson

Fast alle am Projekt beteiligten Lehrpersonen sind monolingual aufgewachsen. Teilweise
fiel es ihnen schwer, sich in die Lernsituation und die Fihigkeiten von mehrsprachigen
Migrantenkindern hineinzudenken. Einige der befragten Lehrpersonen waren sich des-
sen bewusst, andere hatten eher den monolinguistischen Erwartungshorizont, der
schulsprachliche Féhigkeiten ausschliefllich in der deutschen Sprache beim Schulbesuch
voraussetzt. Sprachkompetenz bedeutet mehr als ,richtig® sprechen und schreiben zu
kénnen. Dennoch wurde die Sprachkompetenz der Kinder von allen neun Lehrperso-
nen hauptsichlich anhand korrekter Grammatik und Rechtschreibung beurteilt. Zudem
erschweren Vorurteile und unzureichendes Wissen tiber die sprachliche Lebenswelt des
Kindes jenes erforderliche Verstindnis. Nur zwei von neun Lehrpersonen konnten etwas
ausfiihrlichere Angaben zur sprachlichen Lebenswelt ihrer Schiiler/innen machen.
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4. Perspektiven fiir Forschung und Entwicklung

Die Ergebnisse der explorativen Untersuchung ,,BeBeSch“ schlieflen an die bisherigen
zu diesem Fragenkomplex vorliegenden Forschungsergebnisse an. Die Klage tiber kind-
liche Entwicklungsdefizite und familidre Distanz zur Schule fillt, wenn ein Bildungssys-
tem eher separierend ausgerichtet ist, im Grunde auf das Bildungssystem zuriick, weil es
in diesem Falle den Schulen offenbar nicht oder unzureichend gelingt, defizitire Aus-
gangslagen zu tiberwinden, die Eltern zum Beispiel iiber das schulische Angebot oder
tiber den Forderbedarf ihres Kindes zu informieren, ihnen die eigenen Erwartungen zu
vermitteln und sie in die schulische Arbeit einzubinden. Fin Grundproblem ist die im
deutschen System vergleichsweise starke Aufgabendelegation an das Elternhaus, sodass
die Verantwortung fiir Schulversagen dorthin abgeschoben werden kann. Wie die inter-
nationalen Schulleistungsvergleiche zeigen, gelingt es dem deutschen System weniger als
anderen Bildungssystemen, Unterschiede der familidren und somit soziookonomischen
Voraussetzungen auszugleichen (IZA 2004). Dies ist unter anderem auf Mangel der dia-
gnostischen Kompetenz der Lehrpersonen zuriickzufithren. Auch die tibrigen Erkla-
rungsansitze fir den schulischen Misserfolg von Migrantenkindern verweisen direkt
oder indirekt auf das Problem der Lerndiagnose. Gleich, ob man Sprachférderung ein-
seitig als Forderung im Deutschen oder aber als Forderung von Zweisprachigkeit ver-
steht — in jedem Fall setzt die Forderung Kenntnisse dariiber voraus, iiber welche
sprachlichen Kompetenzen der Schiiler, die Schiilerin verfiigt und wo die Forderung an-
setzen muss.

Die viel beschworene Binnendifferenzierung als ein Merkmal von Unterrichtsquali-
tit verlangt eine differenzierte Beurteilung der Leistungen, der Stirken und Schwichen
der Schiiler/innen, wenn man Binnendifferenzierung — im Unterschied zum ,offenen
Unterricht mit freier Aufgabenwahl — als eine Form individualisierter Aufgabenstellung
versteht. Die Ergebnisse unseres Projekts illustrieren vorliegende Befunde und vertiefen
sie. Sie holen die sonst meist ausgeblendete Perspektive der Schiiler/innen hinsichtlich
der eigenen Kompetenzen und Leistungen an das Tageslicht und vergleichen deren
Sichtweise mit derjenigen der Lehrpersonen. Zudem wurden Daten generiert, bei denen
das Thema ,Wahrnehmung der Mehrsprachigkeit’ mit dem Thema ,Praxis der Beurtei-
lung verkniipft wird.

Wir mussten zur Kenntnis nehmen, dass die defizitire Beurteilungspraxis sich nicht
oder nicht allein durch Hilflosigkeit der Lehrpersonen aufgrund fehlender geeigneter
Diagnoseinstrumente erkldren ldsst. Vielmehr wurde die Hypothese gestirkt, dass das
Interesse an solchen Instrumenten im deutschen Schulsystem begrenzt ist. Plausibel er-
scheint ndmlich, dass die vielen und frithen Selektionsméglichkeiten in diesem System
keinen Bedarf an diagnostischer Kompetenz aufkommen lassen. Das hoch selektive und
separierende deutsche System ldsst, so darf man annehmen, im Gegensatz zu integrati-
ven Systemen kaum das Bediirfnis nach einem Instrumentarium der Forderdiagnostik
aufkommen. Die beherrschende Selektionslogik beeinflusst vermutlich auch die berufli-
che Sozialisation und den Habitus der Lehrpersonen. Schwierige oder schwache Schii-
ler/innen kann man mit bestem Gewissen auf Vorbereitungsklassen oder Sonderschulen
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verweisen, wenn die Repetition als MafSnahme nicht ausreichend erscheint. Die Haupt-
schule erscheint wie geschaffen, ,schwache® Schiiler/innen mit Sprachdefiziten zu ver-
sorgen. Eindriicklich ist die Aussage, dass Migrantenkinder besonders haufig verhal-
tensgestort seien; als eine ,,Begriindung® wird die Zuweisung zu Sonderklassen genannt
(vgl. oben Abschnitt 2). Unsere Ergebnisse bestitigen, dass die Auslesefunktion die Pra-
xis und das Denken sowohl der Lehrpersonen als auch der Eltern beherrscht, womit die
soziale Bezugsnorm dominant bleibt. Hier kann daran erinnert werden, dass bei den El-
tern die Akzeptanz von Verbalbeurteilungen mit zunehmender Nihe zum Ubergang auf
die mehrgliedrige Sekundarstufe abnimmt (Roos 2001; Valtin 2002, S. 14).

Die Untersuchung bestitigt im einzelnen geringes Verstindnis fiir Formen der Schii-
lerselbstbeurteilung und mangelndes Interesse daran. Dies steht im Gegensatz zur er-
ziehungswissenschaftlichen Literatur, wo solche Formen zunehmend befiirwortet wer-
den (Schneider 2000; Winter 1996), eine Entwicklung, die auch mit der internationalen
Konjunktur der Beurteilungsform ,,Portfolio (Allemann-Ghionda 2002), insbesondere
des europiischen Sprachenportfolios, zusammenhidngen mag.

Das Projekt ,,BeBeSch® hat ein besonderes Augenmerk auf die unterschiedliche
Wahrnehmung und Beurteilung der Sprachkompetenzen und der Leistungen (poten-
ziell und aktuell) von einheimischen Kindern und Migrantenkindern im Vergleich ge-
richtet. Besonders auffillig war, dass die beteiligten Lehrpersonen nur stereotype, kaum
reflektierte, nur negative Vorstellungen iiber Migrantenkindern und Mehrsprachigkeit
duflerten. Ergebnisse der einschlidgigen Forschung tiber die Mehrsprachigkeit insbeson-
dere von Migrantenkindern und neuerer Beurteilungsinstrumente scheinen kaum be-
kannt zu sein. Ein Ziel des Projektes war die Sensibilisierung der Lehrpersonen fiir die
Moglichkeit, weniger intuitive und dafiir elaboriertere Beurteilungsinstrumente zu ver-
wenden. Dieses Ziel wurde nur in geringem Mafle erreicht, duflerten doch die meisten
Lehrpersonen Vertrauen in ihre eigenen Beurteilungsmethoden und Unmut tiber die
umstdndlichen SEB und BOB.

Forschungsperspektiven

Unsere Ergebnisse belegen mit Daten auf der Mikroebene, in welcher Weise die Mehr-
sprachigkeit von Kindern mit Migrationshintergrund zum Faktor des Schulversagens
gemacht wird. Das Jahrzehnte lang untersuchte Thema Schulerfolg/Schulversagen ist
keineswegs erschopft. Die im ersten Abschnitt dieses Beitrages definierten bisherigen
Forschungsansitze miissen von einem weiteren gefolgt werden, in dem das Verhalten
der Lehrpersonen, aber auch das Verhalten der Eltern bei der tiglichen Interaktion mit
den Schiiler/innen und beim Treffen von relevanten Entscheidungen unter die Lupe ge-
nommen wird. Die tigliche Arbeit der Lehrperson ist jedoch nicht isoliert zu betrach-
ten, sondern sie ist eine unter vielen Variablen in einem systemisch zu betrachtenden
Zusammenspiel aller Faktoren (Helmke/Weinert 1997). Die spezifischen Lernbedin-
gungen, Unterrichtsanforderungen und diagnostischen Aufgaben, die sich aus einem
Migrations- und multikulturellen Umfeld ergeben, sind dabei stirker als bisher einzu-
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beziehen, denn sie erzeugen Bedingungen, die sich teilweise erheblich von den Bedin-
gungen vorwiegend monokultureller und einsprachiger Individuen und Gruppen un-
terscheiden. Mehr qualitative Forschung auf der Mikroebene scheint hierbei notwendig
zu sein, weil sie die Ergebnisse der flichendeckenden Grofluntersuchungen wie PISA
etc. um ansonsten versteckte Informationen vertiefend ergdnzen kann. Die diskrepanten
Ansichten der Kinder und der Lehrpersonen liefern zwar keine empirische Evidenz fiir
die tatsidchliche Sprachkompetenz der Kinder. Sie machen aber hellhorig dafiir, dass die
Untersuchung der in Kindergirten und Schulen praktizierten Diagnose der vorhande-
nen Kompetenzen von Schiiler/innen und die Analyse des tatsichlich erteilten Unter-
richts einschliellich des Forderunterrichts in der Zweitsprache und des muttersprachli-
chen Unterrichts zu den vorrangigen Aufgaben zukiinftiger Forschungsprojekte geho-
ren sollten. Wie will man sonst die auch in wissenschaftlichen Publikationen immer
wieder verbreitete These (vgl. S6hn 2005) widerlegen oder bestitigen, dass die frithe
und schulische Forderung der Zweisprachigkeit von Migrantenkindern unmoglich und
fiir den Erwerb der Schulsprache nicht gewinnbringend und daher nicht sinnvoll sei?

Entwicklungsperspektiven

Die Unkenntnis der meisten von uns interviewten (zum Teil dlteren) Lehrpersonen be-
ziiglich Mehrsprachigkeit, Migration, Diagnostik und Beurteilung macht darauf auf-
merksam, dass die Lehrerbildung in fritheren Zeiten oder gar bis vor kurzem diese
Themen vernachlissigt hat. Fortbildungsangebote haben offenbar die hier beteiligten
Lehrpersonen nicht erreicht. Die gegenwirtige Reform der Lehrerbildung, ob im Bache-
lor/Master-System oder nicht, sollte diesen Zug nicht verpassen. In der 6ffentlichen De-
batte iiber die Wirksamkeit des deutschen Bildungssystems iiberwiegt, wenn vom
Schulversagen der Migrantenkinder die Rede ist, das Argument: ,,Defizite” der Familien,
wihrend die Kompetenzen der Lehrpersonen kaum Erwadhnung finden. Im Hinblick
auf eine effektivere Lehrerbildung, die ja zur Wirksamkeit des gesamten Bildungswesens
nicht unwesentlich beitrigt, sind die hier untersuchten Themen (Verkniipfung von Wis-
sen iber Mehrsprachigkeit und Migration mit Diagnostik und Beurteilung) in die Cur-
ricula der Lehrerbildung der ersten und zweiten Phase verbindlicher als bisher zu ver-
ankern.

Angebote der Lehrerfortbildung konnen mit Vorteil an die Anwendung und Weiter-
entwicklung der von uns vorgeschlagenen Beurteilungsinstrumente ankntipfen. Mithilfe
der Beurteilungsinstrumente SEB und BOB kénnen — so unsere Annahme — wihrend
des Schuljahres Aussagen tiber Lern- und Leistungsentwicklung unter verschiedenen
Aspekten getroffen werden. So werden nicht nur Stirken und Schwichen eines Schiilers
oder einer Schiilerin markiert, sondern auch eine mogliche Entwicklungstendenz oder
ein zu erwartendes Verhalten notiert, damit der individuelle Forderbedarf ermittelt
werden kann.

Regelmiflige Einsicht in ein Portfolio mit Selbstbeurteilungsinstrumenten und der
Dialog zwischen Lehrperson, Schiiler/innen und Eltern in Form von konstruktiver
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Lernbeurteilung kénnen die sprachlichen Kompetenzen des Kindes stirken und weiter
entwickeln.

Insgesamt gilt es, in die Baustelle ,Reform der Lehrerbildung’ so gezielt und verbind-
lich wie moglich das Vorhaben zu integrieren, die Kompetenzen der Lehrpersonen un-
ter Bedingungen der soziokulturellen Heterogenitit, der Migration und der Mehrspra-
chigkeit zu beschreiben und zu entwickeln (Auernheimer 2002; Allemann-Ghionda
2005). Doch die hierarchisch gegliederte Organisation des deutschen Bildungssystems
mit seiner Dreigliedrigkeit — vergessen wir nicht, dass dieses Merkmal im internationa-
len Vergleich ein von der OECD mehrfach moniertes Exotikum darstellt — bleibt nach
wie vor eine ungiinstige Voraussetzung, um in der Schulpraxis das Bediirfnis nach ge-
rechter und wissenschaftsbasierter Diagnostik und Beurteilung zu wecken.
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Wolfgang Fichten/Hilbert Meyer

Kompetenzentwicklung durch Lehrerforschung -
Moglichkeiten und Grenzen

Wir wollen kliren, welchen Beitrag schulbezogene Forschungsarbeit im Sinne des prac-
titioner research (Zeichner/Noftke 2001; Dick 2003) bzw. der Aktions- und Handlungs-
forschung (Altrichter/Feindt 2004) zur Kompetenzentwicklung von Lehrern leisten
kann. Es geht also um eigenes Forschen von Lehrern und seine Effekte — nicht um die
empirisch deutlich besser abgesicherte Frage, wie die Reflexionskompetenz von Lehrern
und Lehramtsstudierenden durch forschungsbezogene Aus- und Fortbildung erhoht
werden kann. Wir unterscheiden dabei zwischen Struktur und Prozess:

o Strukturmodelle beschreiben die Tektonik von Kompetenzen. Sie werden genutzt, um
Teilkompetenzen abzuleiten, die fiir die Bewiltigung der Anforderungen eines
Handlungsbereiches erforderlich sind (z.B. Czerwanski u.a. 2002; Jank/Meyer 2002,
S. 164ft.).

e Entwicklungsmodelle (Huberman 1991; Max 1999; Messner/Reusser 2000) analysie-
ren Erwerbsprozesse beim Kompetenzaufbau — oft dargestellt im Bild der Reflexi-
ons-Aktionsspirale.! Sie werden genutzt, um Anspriiche an und Konzepte fir die
Lehreraus- und -fortbildung zu formulieren.?

Die Entwicklung von Handlungs- und Reflexionskompetenz gilt als Voraussetzung fiir
die Professionalisierung in Lehrberufen. Bis heute ist allerdings umstritten, wie ,,Kom-
petenz theoretisch befriedigend definiert werden kann.? Auch die Frage nach den Ge-
lingensbedingungen und dem Verlauf von Kompetenzentwicklung ist noch in wichtigen
Aspekten offen.

Der Professionalisierungsdiskurs wird — zumindest im deutschsprachigen Raum —
vom strukturtheoretischen Professionalisierungsansatz dominiert. Er geht davon aus,
dass das Lehrerhandeln seiner Struktur nach unsicher, instabil und nicht planbar ist,
weil in ithm ,miteinander im Kern unvereinbare Anforderungen aufeinander prallen®
(Schiitze u.a. 1996, S. 333). Das erfolgreiche Umgehen mit dieser Komplexitit stellt eine
Balancierungsleistung von Lehrern dar, die strukturelle Ahnlichkeiten zur Forschungs-
tatigkeit hat. Es erfordert sowohl reflexive Distanz zur eigenen Praxis wie auch ein rei-
ches Handlungsrepertoire. Der strukturtheoretische Professionalisierungsansatz kulmi-

1 Vgl. Schon (1983); Kriiger/Lersch (1993, S. 105ft.); Altrichter/Posch (1998; S. 17, S. 327); Kortha-
gen u.a. (2002, S. 55ft.).

2 Vgl. Terhart (1991; 2002); Oser/Baeriswyl (2002); Dirks/Hansmann (2002); Kiper u.a. (2003).

3 Vgl den Diskussionsteil in der Zeitschrift fiir Padagogik Jg. 51 (2005), H. 2 tiber ,,Standards in der
Lehrerbildung®, weiterhin Oelkers (2003, S. 112ff.) sowie die Beitrige in diesem Band.
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niert denn auch in der Forderung eines ,doppelten Habitus praktisch-professionellen
Koénnens und wissenschaftlicher Reflexivitdt® von Lehrern (Helsper 2001, S. 15). We-
sentliche Fragen der theoretischen Konstruktion und der Operationalisierung des
»doppelten Habitus® sind aber noch offen (Broszio 2002). Wir werden dazu im 3. Ab-
schnitt einen Vorschlag machen.

1. Professionalisierung durch Forschung?

Forschen von Lehrern (und Schiilern!) besteht darin, Fragen zu stellen, Voraussetzun-
gen und Konsequenzen des eigenen unterrichtlichen Handelns datenbasiert und me-
thodisch kontrolliert zu analysieren, dabei ethische Grundsitze zu beachten und aus
den erhobenen Daten Konsequenzen abzuleiten (vgl. die Definition des National Re-
search Council 1996, in Dick 2003, S. 39).

Solches Forschen kann verschiedenen Zwecken dienen: Es kann erstens lokales wis-
senschaftliches Wissen schaffen, das iiber eine ,Leiter des Schlieens® (Altrichter/Posch
1998, S. 99ff.) anschlussfahig an die akademische Schul- und Professionalisierungsfor-
schung gemacht werden kann. Es kann zweitens Impulse zur Schulentwicklung geben
(Herzmann 2001; Popp/Reh 2004). Und es kann drittens Professionalisierungseffekte
bei den beteiligten Lehrern auslosen. Der Slogan ,Professionalisierung durch For-
schung® ist denn auch im akademischen Diskurs zu einem Allgemeinplatz geworden
(Feindt/Meyer 2000; Dirks/Hansmann 2002; Obolenski/Meyer 2003). Als erhoffte Pro-
fessionalisierungseffekte werden in der einschldgigen Literatur genannt (vgl. Fried 2002;
Dick 2003; Moser 2003; Fichten/Gebken/Obolenski 2003; Popp/Reh 2004):

e Schaffung einer handlungsorientierten Wissensbasis/ Erweiterung berufspraktischen
Wissens
Steigerung von Problemlosefihigkeit
Optimierung pidagogischer Entscheidungen/ Anhebung des operativen Rationali-
tdtsniveaus

e Verinderung von Situationswahrnehmung und -deutung durch Perspektivenwech-
sel, Multiperspektivitit und reframing (Prengel 1997; Fichten/Dreier 2003)

e Intensivierung der Kommunikation mit SchiilerInnen und Kolleglnnen (Zeich-
ner/Noffke 2001)
Veranderung langfristig stabiler Uberzeugungen (belief structures und concepts)
und schliefflich eine Stirkung der Personlichkeit und eine Verinderung des ,,berufli-
chen Selbst® (Bauer u.a. 1996).

Harte Daten, die diese Vermutungen bestitigen konnten, sind jedoch spirlich: Die gin-
gigen Modelle professioneller Entwicklung von Lehrkriften (z.B. Huberman 1991;
Dreyfus/Dreyfus 1986; Bauer u.a. 1996, im Uberblick Messner/Reusser 2000; Koch-
Priewe 2002) klammern die Frage nach dem Beitrag der Lehrerforschung zur Kompe-
tenzentwicklung weitgehend aus. Es tiberrascht, dass auch dort, wo eine lange Lehrer-
forschertradition besteht (z.B. an der Laborschule Bielefeld), kaum Veré6ffentlichungen
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zur Professionalisierung dieser Lehrer zu verzeichnen sind (eine Ausnahme: Dopp/
Schulz 2005). Auch in Uwe Hericks und Ingrid Kunzes empirisch abgesicherter Ermitt-
lung selbst gesetzter Entwicklungsaufgaben von Berufseinsteigern fehlt eine Kategorie
wie ,,Entwicklung von Forschungskompetenz® oder von ,forschender Haltung“ (He-
ricks/Kunze 2002).

Wir sehen viele Griinde, die zu dieser schwach entwickelten empirischen Basis ge-
fithrt haben:

e Es gibt — zumindest im deutschsprachigen Raum — rein quantitativ betrachtet viel zu
wenige Lehrerforscher. Lehrerforschung kommt regelmiflig erst dort zustande, wo
es einen Anstof von auflen oder — wie in der Laborschule und dem Oberstufenkol-
leg Bielefeld — eine strukturelle Verankerung von innen gibt. ,,Lupenreine® Lehrer-
forschung im Sinne einer individuellen, selbst initiierten und verantworteten For-
schungstitigkeit ist also sehr selten (so auch Altrichter/Thaler 1996).
»Lehrerforschung ist so gut wie nirgendwo ein Bestandteil der Lehrerbildung.

Die Wahrnehmung der Kompetenzentwicklung setzt eine postaktionale Selbstbeo-
bachtung voraus (Fichten 2005; vgl. auch Kade/Seitter 2004). Dort, wo forschende
Lehrer zu solcher Reflexion angeleitet werden, sind die Ergebnisse jedoch interessant
und fruchtbar (vgl. Blaser 2002; Dreier 2003; Vogt/Templin 2003; Behrens u.a. 2004).

e Es gibt noch keine Schulwirksamkeitsforschung, die sich auf die Erforschung des
Einflusses von Lehrerforschung auf den Lernerfolg der Schiiler spezialisiert hitte.*
Dies hat im Wesentlichen methodologische Griinde.

Es gibt einfach noch zu wenig second-order-research zu den Motiven, Verfahren, Gelin-
gensbedingungen und Effekten von Lehrerforschung (vgl. jedoch Feindt 2002, S. 50ft.;
Feindt in Vorb.). Aufgrund unserer inzwischen zwolfjahrigen, wiederholt evaluierten
Zusammenarbeit mit forschenden Lehrerinnen formulieren wir jedoch einige erste
Hypothesen iiber Mechanismen und Effekte der Kompetenzentwicklung durch For-
schung, durch die die oben aufgelisteten Vermutungen zum Teil bestitigt, zum Teil aber
auch relativiert werden:

e Das eigene Forschen hat, je nachdem ob sich ein Lehrer berufsbiografisch in der
survival-, in der mastery- oder der routine-Phase (Fuller/Brown 1975) befindet, je-
weils andere Effekte.

e Eigene Forschung fordert die Fihigkeit und Bereitschaft zum Perspektivenwechsel
bzw. zur befristeten Perspektiveniibernahme nicht automatisch, sondern nur dann,
wenn das Perspektiveniibernehmen eingeiibt wird.

e Forschen im Studium — insbesondere beim Schreiben der Examensarbeit — fiihrt
nicht automatisch zum Aufbau einer forschenden Haltung. Es kann auch eine innere
Ablehnung zur Folge haben (Peters 2000, S. 15).

4 Stephan Huber (2005, S. 62) restimiert eine kleine, von ihm durchgefiihrte internationale Exper-
tenbefragung zum Einfluss von practitioner research auf den Lernerfolg der Schiiler: Es gibt keine
harten Belege, aber alle Experten halten positive Effekte fiir wahrscheinlich.
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e Figene Forschung wird vor allem dann als bereichernd erlebt, wenn sie sich auf den
eigenen Unterricht bezieht und — auf den ersten Blick — nicht 16sbare Probleme zum
Gegenstand hat (Altrichter/Posch 1998).

Wir ziehen ein Zwischenfazit in Form einer ersten These: Es gibt keinen Automatismus
der Professionalititssteigerung durch Lehrerforschung. Forschen leistet nur dann einen
Beitrag zur Professionalisierung, wenn wiederholt reflexive Distanz zum eigenen For-
schungshandeln hergestellt wird und wenn die Forschungsergebnisse professionell in
die Unterrichts- und Schulentwicklung eingespeist werden. Diese These hat drei Impli-
kationen:

1) Nachhaltige Professionalisierungseffekte treten nur dann ein, wenn Forschung und
professionelles Lehrerhandeln als zwei eigenstindige Praxen eingerichtet und wahr-
genommen werden, denen ein eigener Wert zugeschrieben wird.

2) Nachhaltige Kompetenzentwicklung setzt ein gewisses Reflexionsniveau der Prakti-
ker voraus.

3) Forschungstitigkeit, die keine Konsequenzen hat, fiithrt leicht zur Demotivation der
Beteiligten.

Deshalb sind Implementationsanstrengungen ein unverzichtbarer, seit jeher zum
Selbstverstindnis von Aktionsforschern gehorender Bestandteil der Arbeit (Vogt/
Templin 2003).

2. Empirische Belege zu Professionalisierungseffekten von Aktionsforschung -
der Oldenburger Modellversuch

An der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg ist von 2000 bis 2005 ein BLK-
Modellversuch zum ,,Lebenslangen forschenden Lernen im Kooperationsverbund Schu-
le — Seminar — Universitdt* durchgefiihrt worden. Die im Rahmen dieses Modellver-
suchs entwickelte ,,Oldenburger Teamforschung® fithrt Studierende, Referendare und
berufserfahrene Lehrer in kleinen Teams zusammen und leitet sie dazu an, selbststindig
an einer schulpraktisch wichtigen Forschungsfrage zu arbeiten. Dabei haben wir uns
zunichst an das an der Universitit Klagenfurt von Peter Posch und Herbert Altrichter
entwickelte Konzept der Aktionsforschung angelehnt (Altrichter/Posch 1998), den An-
satz dann aber erweitert (Fichten u.a. 2002; 2003), ein Curriculum zur Einfithrung in
die Teamforschung entwickelt und mehrfach erprobt und iiberarbeitet.?

Ein Team besteht aus 3 bis zu 9 Mitgliedern, darunter ein oder zwei Lehrer. Die
Teams treffen sich in den 9 bis 12 Monaten der Teamarbeit in ca. 10 bis 25 Teamsitzun-
gen und auf drei bis vier anderthalbtigigen Workshops, die von der Oldenburger ,,For-
schungswerkstatt Schule und LehrerInnenbildung® organisiert werden. Die Lehrenden

5 Essoll 2006/07 als Monographie veréffentlicht werden.
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der Universitit sind keine Teammitglieder. Sie sichern das Stiitzsystem und iiberneh-
men die Rolle kritischer Freunde.

Wir haben die Abldufe der bisher insgesamt ca. 70 einzelnen Teamforschungsvorha-
ben immer wieder systematisch beobachtet und verschiedene Evaluationen durchge-
fithrt. Einige Ergebnisse dieser second-order-research-Vorhaben werden hier unter den
Aspekten Kompetenzentwicklung und Professionalisierung bilanziert. Die Ergebnisse
stammen aus Einzelinterviews, Gruppendiskussionen und Fragebogenerhebungen aus
den Jahren 1998 bis 2004.6

2.1 Effekte des Teamsettings

Forschung im Team mit gleichberechtigten Partnern stellt fiir berufserfahrene Lehrkrif-
te eine Herausforderung dar. Deshalb findet die soziale Architektur der Forschung
(Fichten u.a. 2004 a; vgl. Feindt 2002, S. 54ff.) in allen unseren Evaluationsdaten beson-
dere Beachtung. Dies fithrt uns zu unserer zweiten These: Nicht nur die Forschungsar-
beit selbst, sondern auch die soziale Architektur (das Teamsetting) hat professionalitits-
fordernde Effekte. Wir haben folgende Auswirkungen des Settings beobachtet:

e Die Mehrzahl der befragten LehrerInnen und Studierenden duflert sich lobend, zum
Teil euphorisch tber die Arbeit im Team. Fast alle haben das Gefiihl, ihre Teamkom-
petenz weiter entwickelt zu haben (Fichten 2004; Lennartz 2003; Obolenski 2005).

o Kommunikationsdichte und Diskursivitit der Teamarbeit bilden besondere, im
Schulalltag vermisste Momente des Settings. Sie fithren zu einer verbesserten Kom-
munikationskompetenz (,,Ich habe gelernt anderen zuzuhiren’), was wiederum zu
einem klareren Vertreten eigener Positionen in der Kooperation mit Kollegen bei-
tragt.

e Die Teams sind Orte der Reflexion und des Perspektivenwechsels (Fichten 2003). Die
Teampartner fungieren dabei als ,,Reflexionshilfe (,,Ich kann nicht unterrichten und
mich gleichzeitig selbst erforschen. Dazu brauch ich andere, die mitmachen und hel-
fen®).

e Das Teamsetting fordert eine bewusste und vertiefende Auseinandersetzung mit dem
Forschungsgegenstand — auch deshalb, weil sich die Lehrkrifte durch die mitfor-
schenden Studierenden einem im beruflichen Alltag eher seltenen Legitimations-

6 Es handelt sich um insgesamt ca. 30 LehrerInnen, die z.T. bis zu zehn Jahre lang kooperiert haben,
und ca. 350 Lehramtsstudierende, die von 1992 bis 2005 in ein Forschungsteam eintraten. An den
transkribierten Evaluationsrunden haben jeweils 6 bis 8 berufserfahrene Lehrer teilgenommen.
Wi stiitzen uns also auf eine schmale Datenbasis. Deshalb kénnen hier auch nur erste Tendenzen
angedeutet werden. Viele der im folgenden genannten Forschungsberichte sind ganz oder teilweise
verdffentlicht; andere konnen in der Oldenburger Forschungswerkstatt eingesehen werden. Eine
umfassende Bibliografie zur Oldenburger Teamforschung kann auf Wunsch zugesandt werden.

7  Dieses und die nachfolgenden wortlichen Zitate stammen aus den Interviews und Gruppendiskus-
sionen mit Lehrerforschern des Modellversuchs.
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zwang ausgesetzt sehen. Dabei werden Bestandteile subjektiver Theorien expliziert
und problematisiert, das unausgesprochene ,,Betriebswissen der Praktiker wird der
Reflexion zuginglich gemacht (Radtke 1996; Horstkemper 1996; O’Hanlon 1996).

Es fallt berufserfahrenen Lehrkriften schwer, im Schulalltag eigene Lernprozesse wahr-
zunehmen. Sie sehen die viele Arbeit und die Arbeitsergebnisse, aber nicht den person-
lichen Lernfortschritt. Unsere dritte These lautet daher: Im Team féllt das Bewusstma-
chen eigener Lernprozesse leichter.

2.2 Erweiterung der Wissensbasis

Die Erweiterung und Rekonstruktion der Wissensbasis ist ein nahe liegender, wieder-
holt behaupteter Effekt von Lehrerforschung (Altrichter/Posch 1998, S. 13; Dick 1992,
S. 121ft.), der bei den von uns befragten Lehrerforschern allerdings hiufiger eine fiir
uns tiberraschende untergeordnete Bedeutung hatte. So registriert eine Lehrerin, in de-
ren Forschung es um das Erziehungsverstindnis von Grundschullehrkriften ging, dass
ihr dabei die Komplexitit des eigenen Erziehungsverstindnisses bewusst geworden sei.

Der niedrige Stellenwert der Wissensanreicherung kann eine Folge des Oldenburger
Teamforschungscurriculums sein, in dem die schulpraktische Aufarbeitung der For-
schungsfrage im Vordergrund steht, sodass die Einarbeitung in den Forschungsstand
zur (selbstgewdhlten) Forschungsfrage eine nachgeordnete Bedeutung erhilt. Dies
driickt unsere vierte These aus: Die Dominanz der sozial-emotionalen Aspekte gemein-
samen Forschens kann zur Korrumpierung der Wissenserweiterung fithren.?

2.3 Forderung reflexiver Distanz zur Unterrichtspraxis

Forschen im Team erlaubt es, reflexive Distanz zu lange verinnerlichten Denk- und
Handlungsroutinen herzustellen:

«

e Die Lehrerforscher berichten, sich erfolgreich von ,eigenen Denkschemata gelost
und sich ,auf die Sichtweisen anderer eingelassen zu haben: ,,Der Blick auf die schu-
lische Praxis hat sich verdindert, indem ich noch kritischer mit meinem Unterricht um-
gehe®. ,Ich stehe z.T. neben mir und denke tiber Unterricht nach®.

e Routinebildungsprozesse werden nicht aufgehoben, aber bewusst gemacht: ,, Plotz-
lich merkt man, dass man schon wieder in die alten Routinen im Unterricht zuriick-
gefallen ist, aber man merkt es halt wenigstens.“

Voraussetzung fiir das Wirksamwerden dieser positiven Effekte ist zum einen die Fahig-
keit, die eigene Position zur Forschungsfrage wihrend der Teamarbeit klar zu artikulie-

8 Andreas Feindt (2002, S. 62) spricht deshalb von der ,,Gratwanderung zwischen Kognition und
Kuchen®.
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ren, zum anderen die Bereitschaft ,andere Sichtweisen gelten zu lassen® und konstruktiv
und nicht nur abwehrend mit ihnen umzugehen.’

Uber das Niveau, also Umfang, Analysetiefe und Reichweite dieser Reflexionen ist
damit noch nichts ausgesagt. Lehrer auf hohem Professionalititsniveau gehen anders
mit Forschungsergebnissen um als weniger professionelle Lehrkrifte. Sie wissen, dass
Forschungsergebnisse allenfalls heuristisches Regelwissen bieten, aber nicht in Rezepto-
logien umgewandelt werden konnen. Sie haben keine dezisionistischen Verwendungsab-
sichten und verzichten auf lineare Ableitungen von Handlungskonsequenzen. Professi-
onalitit des eigenen Denkens und Handelns erweist sich im flexiblen, reflektierten ,,Auf-
und Abrufen situationsaddquater Situationsdeutungen und Vorgehensweisen (Schon
1983). Daraus folgt, dass im Forschungs- und insbesondere im Implementationsprozess
immer wieder reflexive Zwischenschritte erforderlich sind, um die Giite, den Geltungs-
anspruch und die Niitzlichkeit der erhobenen Forschungsdaten auszuloten.

2.4 Entwicklung von Perspektivenkompetenz

Aufgrund der heterogenen, generationsiibergreifenden Zusammensetzung der Teams ist
gewihrleistet, dass Mehrperspektivitit bei der Bearbeitung von Forschungsfragen her-
gestellt und fiir die Qualitit der Forschungsergebnisse genutzt werden kann. Das Per-
spektivenwechseln ist keine Haltung, sondern eine Titigkeit. Diese Tétigkeit muss ,,or-
ganisiert” werden (vgl. Reh 2004, S. 368). Dem dient ,,perspektivierte Forschung® (Fich-
ten 2003):

e Im Team miissen klare Beziehungsstrukturen und Rollenverteilungen herrschen.
Wenn sie fehlen oder defizitir sind, kann eine Team-Supervision helfen.

e Anlisse zum Ausloten verschiedener Perspektiven miissen — analog zum Herstellen
verschiedener Lesarten von Texten — geschaffen werden. Dem dienen u.a. das fiir un-
sere Teamforschung entwickelte Prozessmodell der Handlungsforschung (Fichten
u.a. 2003, S. 139) und ein auf die Bediirfnisse von Lehrerforschern zugeschnittener
Forschungsmethoden-Reader (Fichten u.a. 2004 b).

e Die Bearbeitung verschiedener Perspektiven auf den Forschungsgegenstand muss
nach ,handwerklichen“ Regeln erfolgen — z.B. mithilfe des Forschungstagebuchs
(Altrichter/Posch 1998, S. 26ff.), mit dem Schreiben und Abgleichen von Memos
oder mit der Spiegelungstechnik (Fichten/Wagener 2005).

Die Fihigkeit, verschiedene Perspektiven auf den Forschungsgegenstand zu richten und
mit den erfassten Unterschieden konstruktiv umzugehen, kann gelernt werden. Wir be-

9 Eine Oldenburger Studentin kritisierte, ihr habe die Teamforschung hinsichtlich ihrer Professiona-
lisierung ,nichts gebracht®, weil sich der Lehrer aus der inhaltlichen Auseinandersetzung heraus-
gehalten und seine eigenen Ansichten nicht kundgetan habe. Auch die Lehrkrifte erfahren eine
Perspektivenerweiterung nur dann, wenn die Studierenden selbstbewusst ihre Sichtweisen vertre-
ten.
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zeichnen sie als Perspektivenkompetenz (Meyer/Klapper, in Vorb.). Sie setzt handwerk-
liches Kénnen an die Stelle von ,,Gesinnungsprofessionalitit®. Sie ist erforderlich, um
Forschungsergebnisse im Unterrichtsprozess nutzen zu konnen. Sie stellt auch unab-
hingig von Lehrerforschungsaktivitidten ein wichtiges Element professionellen Denkens
und Handelns von Lehrkriften dar.

2.5 Umgang mit Antinomien beruflichen Handelns

Kernkompetenz im strukturtheoretischen Professionalisierungsansatz ist die Fahigkeit,
die Antinomien beruflichen Handelns zu erkennen, sie zu analysieren und auszubalan-
cieren (s.0.). Unsere Evaluationsdaten besagen, dass die Einsicht in den antinomischen
Charakter unterrichtlichen Handelns hier und dort aufscheint (,,Ich habe gelernt, mich
durch Widerspriiche durchzuschlingeln®), haufig aber auch durch Routinebildungspro-
zesse tiberdeckt wird.

Vor allem in der mastery-Phase hat sich der Umgang mit Antinomien vielfach
ynormalisiert, d.h. man empfindet sie nicht mehr als widerstindig. Erst wenn die Rou-
tinen ,leer laufen, wenn nicht mehr behebbare Storungen auftreten, gibt dies Anlass zu
einer Neujustierung eigener Handlungsprogramme.!? Die Bearbeitung von Antinomien
gelingt eher dort, wo persdnliche Problematiken der Lehrkrifte im Zentrum der For-
schung stehen. Zwei Beispiele: In einer Teamforschung zu ,,schweigenden Schiilern® (in:
Meyer 1997, S. 229ff.) wurde die Antinomie der Notwendigkeit der Benotung einerseits
und der unzureichenden Beurteilungsmoglichkeit miindlicher Leistung aufgrund von
»Schweigen® andererseits mit dem Risiko ungerechter Bewertung untersucht. In einer
Untersuchung zum ,,Rauswurf* (Blaser 2002) wurde der Zwiespalt analysiert, einerseits
Storverhalten von Schiilern sanktionieren zu miissen und auf der anderen Seite bei ei-
nem Rauswurf eigene Anspriiche zu verletzen und mit dem Bildungsauftrag der Schule
in Konflikt zu kommen. Wir haben wiederholt beobachtet, dass dort, wo die Lehrerfor-
schung mit Zielsetzungen der Schulentwicklung verkniipft wurde (z.B. Einfithrung von
Klassenriten, Analyse der Effekte von Exkursionen) sich das Bewusstsein antinomischer
Strukturen verfliichtigte.

Wir folgern: Forschungstitigkeit von Lehrern kann die Einsicht in den antinomi-
schen Charakter beruflichen Handelns insbesondere dann stirken und zum ,,reframing
(Northfield/Loughran 1997) von Haltungen, Einstellungen und Uberzeugungen beitra-
gen, wenn der eigene Unterricht zum Forschungsgegenstand gemacht wird. Der Grund-
satz der Aktionsforschung ,,Erforsche deine eigene Praxis® (Altrichter/Posch 1998, S. 15)
wird also durch unsere Beobachtungen bestitigt.!!

10 Vgl. die bei Altrichter/Posch (1998) beschriebenen, von Praktikern definierten Ausgangspunkte
von Forschung.

11 Studierende, die sich an der Erforschung der Unterrichtspraxis berufserfahrener LehrerInnen
beteiligen, konnen diesen Grundsatz nicht einhalten. Sie haben dennoch zumeist hohe Lernerfol-
ge, weil sie neugierig auf ihre zukiinftige Berufspraxis sind und Routinen noch nicht ausgebildet
haben (Schroéder 1999).
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2.6 Transfer von Forschungskompetenz in didaktische Handlungskompetenz

Ubereinstimmend sind die von uns befragten Lehrkrifte der Auffassung, durch Team-

forschung Anregungen fiir die Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts erhalten zu
haben:

o ,Ich war vorher beim Unterrichten eher chaotisch; mitforschende Studierende haben
eine stiirkere Strukturierung der Teamsitzungen eingefordert. Jetzt kann ich das auch
im Unterricht besser.“

o ,Meine Fihigkeit zur Gesprichsfithrung im Unterricht hat sich durch die Kommunika-
tion im Team verbessert.

Diese Wirkungen der Forschungstidtigkeit sind augenscheinlich dort besonders nachhal-
tig, wo der eigene Unterricht unter die Lupe genommen wird und demzufolge die mit-
forschenden Studierenden auch im Unterricht der Lehrerforscher hospitieren. Die
Fremdbeobachtung des eigenen Unterrichts wird als Spiegelung mit Erkenntnisgewinn
gesehen. Aufgrund der Riickmeldungen werden Korrekturen des unterrichtsmethodi-
schen Handelns angeregt. Diese Effekte treten auch dann ein, wenn im Forschungsvor-
haben die Sichtweisen von Schiilern erhoben werden. Vielfach zeigen sich die Lehrkrifte
iiberrascht von der Differenziertheit der Schiilersicht (Ledebur/Vogt 2005). Der kri-
tisch-beobachtende Blick auf fremden und eigenen Unterricht verdndert Situations-
wahrnehmungen und tragt zur Restrukturierung und Flexibilisierung unterrichtlichen
Handelns bei. Umgekehrt haben wir wiederholt beobachtet, dass eine Lehrperson, die
methodisch reichen und fachlich anspruchsvollen Unterricht gibt, aus diesen Quellen
schopft und unkonventionelle Ideen fiir die Forschung produziert.

2.7 Forschen und Persénlichkeitsentwicklung

Forschen trigt nicht nur zur professionellen, sondern auch zur persénlichen Entwick-
lung bei. Wir haben bei den Lehrern, aber auch bei den Studierenden, die sich an der
Teamforschung beteiligt haben, immer wieder eine Zunahme des professionellen
Selbstvertrauens beobachtet. Die an den Schulen gesammelte Erfahrung, mit der eige-
nen Forschung bei praktizierenden Kollegen und Schiilern Gehor zu finden und Schul-
entwicklungsprozesse zu beeinflussen, weckt insbesondere bei den Studierenden das
Gefuhl ,endlich einmal etwas Praktisches und Verniinftiges gemacht zu haben®. Dies gilt
auch fiir die berufserfahrenen Lehrerforscher: Drei Aussagen mogen dies illustrieren:
»Man wird souveriner. — ,Die Experimentierfreude ist gestiegen.“ — ,,Der Begriff ,Wissen’
ist mir an dieser Stelle zu gering angesiedelt, also [Forschung| unterwirft mich mit meiner
ganzen Lehrerrolle einem villig neuen Blickwinkel und lost einen Reflexionsprozess meiner
Arbeit aus, bringt auch Impulse. “12

12 Solche Feststellungen stiitzen die Uberzeugung von Aktionsforschern wie O’Hanlon (1996, S. 66),
»that there is no professional development without personal development®.
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Eine Voraussetzung fiir die Entwicklung der Personlichkeit besteht darin, sich selbst
als ,verbesserungsbediirftig® und ,lernfihig“ wahrzunehmen. Dies hat Ewald Terhart
(2002, S. 101) als ,pragmatische Professionalitit“ bezeichnet. Spuren einer solchen
Entwicklungshaltung sind auch bei den Oldenburger Lehrkriften nachzuweisen. Eine
forschende Referendarin schreibt: ,Nur LehrerInnen, die immer wieder Fragen an ihren
Unterricht stellen und diesen kritisch analysieren und reflektieren, sind meines Erach-
tens dauerhaft in der Lage, ihren Unterricht und ihre LehrerInnenpersonlichkeit weiter-
zuentwickeln und so ein Erstarren in festgefahrenen Handlungsmustern und das Ver-
zweifeln an Alltagsproblemen zu verhindern.“ (Dreier 2003, S. 254)

Forschen wird von vielen LehrerInnen als Feedbacksituation erfahren. Riickmeldun-
gen zum eigenen Unterricht fithren nach Hertramph/Herrmann (1999) nicht nur zu
einer Evaluation des eigenen Handelns, sondern sie verstirken auch die Selbstwirksam-
keitstiberzeugungen. Die Lehrkrifte machen beim Forschen die positive Erfahrung, die
eigene berufliche Praxis handelnd umgestalten zu konnen. Diese positiven Effekte gel-
ten auch fiir Feedback von und mit Schiilern. Burkard/Eikenbusch/Ekholm (2003) be-
legen mit empirischen Daten aus Skandinavien, dass und wie aus einer Feedbackkultur
mit Schiilern valide und reliable Impulse fiir Schulentwicklung gewonnen werden kon-
nen. Lernbereitschaft berufserfahrener Lehrer ist mithin eine giinstige ,,Empfangsein-
stellung* fiir die Auseinandersetzung mit den Forschungsergebnissen. Sie ist umfassen-
der und erstreckt sich auf mehr als nur auf die Erweiterung der beruflichen Wissensba-
sis. Sie subsumiert viele Teilprozesse und differente Entwicklungsbemiithungen unter
den Primat eines holistisch zu verstehenden Professionalisierungsprozesses.

3. Ein pragmatisches Stufenmodell zur Analyse von Forschungskompetenz

Wer forschen will, benétigt dafiir Forschungskompetenz. Forschungskompetenz ist —
dhnlich wie Reflexionskompetenz — in unterschiedlichen Dimensionen und auf unter-
schiedlichen Niveaustufen realisierbar. Es bietet sich an, bei der Modellierung von For-
schungskompetenz Anleihen bei den Analysemodellen von Reflexionskompetenz vor-
zunehmen.!? Diese Modelle sind zumeist dreistufig angelegt (Kansanen 2005, S. 98) und
erinnern stark an das bereits 1929 von Erich Weniger ausformulierte Reflexionsebe-
nenmodell (Weniger 1929/1990; vgl. Meyer 1993). Empirische Studien zur Analyse der
Forschungskompetenz von Lehrerforschern liegen unseres Wissens aber noch nicht vor.
Wir haben deshalb im Rahmen des BLK-Modellversuchs ein pragmatisches Modell zur
Analyse dieser Kompetenz entwickelt, das sich in der praktischen Arbeit mit forschen-
den LehrerInnen als Analyserahmen bewidhrt hat, selbst aber noch nicht empirisch ab-
gesichert ist.!* Das Modell wird in Meyer (2003) ausfiithrlich dargestellt.

13 Dick 1992; Loughran 1996; Neuweg 2000; Dinkelman 2000; Korthagen u.a. 2002, S. 141ff.; Fich-
ten/Dreier 2003; Fichten 2005.

14 Das Analyseraster stellt fiir uns keinen Ersatz, sondern eine ,,bottom-up®. Erginzung des sicherlich
noch lange Jahre offenen akademischen Theoriediskurs zur Kompetenzentwicklung dar.
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Es geht von folgenden theoriegestiitzten Annahmen aus:

1) Kompetenzen sind ganzheitlich. Sie setzen sich immer aus mehreren Dimensionen
des Denkens, Handelns und Fiithlens zusammen.

2) Eine Kompetenz hat fiir uns also immer einen Wissens-, einen Kénnens- und einen
Urteils-Anteil (Jank/Meyer 2002, S. 146).

3) Kompetenzen sind in sich gestuft, weil es immer ein Mehr oder Weniger der Reali-
sierung von Wissen, Konnen und Urteilen gibt.

4) Stufenmodelle benétigen ein empirisch gehaltvolles Stufungsprinzip, z.B. die zu-
nehmende Komplexitit der Aufgabe, die zunehmende Selbststindigkeit oder die
Kreativitit der Problemlosung.
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5) Dimensionierung und Stufung schaffen eine spezifische , Tektonik®, also einen in
sich strukturierten Aufbau einzelner Kompetenzkonstrukte, der analytisch vom Pro-
zess des Kompetenzerwerbs unterschieden werden muss.

Unser Modell konkretisiert die im Abschnitt 2 formulierten strukturellen Bedingungen
der Entwicklung von Forschungskompetenz. Es macht durch die Breite der Dimensio-
nen und die Tiefe der Stufungen deutlich, dass und warum Forschen einen Beitrag zur
Personlichkeitsentwicklung leisten kann.

Die Dimensionierung lehnt sich an die in den 1950er-Jahren des letzten Jahrhun-
derts entwickelte Bloomsche Lernzieltaxonomie an, die wiederum die seit Immanuel
Kant geldufige abendlindische Trias von kritischem Denken, moralischem Bewerten
und praktischem Handeln aufnimmt. Die Fiinfstufigkeit haben wir aus der PISA-Studie
ibernommen. Das Stufungskriterium ist das der wachsenden Selbststindigkeit for-
schenden Reflektierens und Handelns. Eine Erginzung durch das Kriterium wachsender
Kreativitit wire denkbar.

Die fiinfte, integrative Stufe nimmt das von Werner Helsper formulierte theoretische
Konstrukt des doppelten Habitus auf (s.0.). Allerdings bleibt zu fragen, ob nicht in Ana-
logie zu den drei Dimensionen die Formulierung eines dreifachen Habitus konsequen-
ter wire. Die Antwort auf diese Frage hiangt davon ab, ob ethische Aspekte und Fragen
des Aufbaus von Selbstvertrauen und Selbstwirksamkeitsvorstellungen als ,,Kompeten-
zen® oder eher als — diesen gegentibergestellte — Haltungen zu betrachten sind.

4. Gelingensbedingungen fiir Kompetenzentwicklung durch Forschung

Einzelkimpfer-Forschung ist selten erfolgreich (s.0.). Ein prozessinitiierendes und
strukturgebendes Stiitzsystem ist u.E. unverzichtbar, um die Lehrpersonen in Modelle
der Aktionsforschung einzufiithren, um sie bei der Kleinarbeitung der Forschungsfrage
und der Methodenwahl zu beraten, um ihnen bei der Ressourcenbeschaffung zu helfen
und die Implementationsbemiithungen zu unterstiitzen. Bausteine eines solchen Stiitz-
systems konnen sein:

1) Eine ,,community of practice bzw. eine ,professional community“ (Altrichter 2002)
trigt dazu bei, Forschungskompetenz aufzubauen, Offentlichkeit herzustellen, Feed-
backsituationen zu organisieren und das Selbstbewusstsein der Forscher zu stirken.

2) Eine den Forschungs- und Implementationsprozess begleitende institutionalisierte
Beratung, wie sie z.B. von der Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule, von der
Oldenburger Forschungswerkstatt oder der Koordinierungsgruppe Schulbegleitfor-
schung des Landesinstituts Schule in Bremen angeboten wird, hilft, Sachfragen zu
kliren, Ressourcen zu beschaffen und zu sichern und Kontakte zu Wissenschaftsein-
richtungen bzw. zu einzelnen WissenschaftlerInnen herzustellen.

3) Lehrerforscher miissen lernen, sich 6ffentlicher Kritik auszusetzen und mit ihr um-
zugehen. Dem dient ein gestuftes Modell von Offentlichkeit, das sich fast iiberall her-
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ausgebildet hat, wo Lehrerforschung Fuf$ gefasst hat. Auf einer ersten, eher intimen
Ebene konnen Lehrerforscher ihre Zwischenergebnisse auf Teamworkshops spiegeln
(Fichten/Wagener 2005); auf einer zweiten Ebene konnen Forschungsberichte auf
Prisentationstagen und in ,hausinternen® Vero6ffentlichungen vorgestellt werden;
auf einer dritten Ebene kann eine Veroffentlichung der Forschungsberichte und eine
Teilnahme an Fachtagungen organisiert werden.!

4) Lehrerforschung benétigt eigene Giitekriterien, durch die die herkommliche Trias
von Reliabilitit, Validitit und Objektivitit erginzt wird (vgl. Zeichner/Noftke 2001;
Fichten u.a. 2002; Huber 2005). Es ist wichtig, dass diese Giitekriterien von den Be-
teiligten diskutiert, variiert und verinnerlicht werden, um das Selbstvertrauen in die
Qualitit der eigenen Arbeit zu stirken.

5) Ein Arbeitsbiindnis und ein unter den Forschern vereinbarter ethischer Kode helfen,
Konflikte, z.B. zwischen pddagogischen Pflichten und forschender Neugier, zu bear-
beiten (Altrichter/Posch 1998, S. 18; Junghans/Meyer 2000; Fichten u.a. 2002).

6) Forschungsnovizen benétigen ein Supervisions- oder Coachingangebot, um Sicherheit
im Vorgehen zu erwerben, um Motivationseinbriiche abzufedern und Enttduschun-
gen zu iiberwinden.
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