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(Weiter-)Entwicklungen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung im européischen Kontext: Impulse
aus Finnland und England?

Friedrich Buchberger und Irina Buchberger

Im Lissabon-Prozess der Bildungsentwicklung der Europiischen Union (EU) wur-
den mit dem "Detailed work programme for the follow-up of the report on the
concrete objectives of education and training systems" Markierungspunkte gesetzt
(Commission of the European Communities, 2001; F. Buchberger, I. Buchberger,
2002). Verbesserungen der Lehrerbildung bzw. des Lehrertrainings werden darin
als erster Zielbereich angefiihrt und drei Subziele im besonderen hervorgehoben:
(a) Gewiihrleistung besonderer Unterstiitzung fur Lehrerpersonen, um den Anfor-
derungen der Wissensgesellschaft gerecht werden zu konnen; (b) Bestimmung
jenes Mindestausmasses an Fertigkeiten, itber das Lehrerpersonen verfiigen sollten,
um ihre sich andernden Rollen in der Wissensgesellschaft erfiillen zu konnen; und
(c) Deckung des Bedarfs an qualifizierten Lehrerinnen und Lehrer und Erhohung
der Attraktivitit der Lehrerprofession. "The extent to which the content of initial
and in-service training curricula for teachers and trainers matches the requirements
of the knowledge society" wird als zentraler Indikator der Zielerreichung definiert.

Fine "Weitwinkeldarstellung" aktueller europaischer Reformtendenzen der Primar-
schullehrerbildung wird an diesem Arbeitsprogramm ebenso nicht vorbeikommen
koénnen wie am Bologna-Prozess der Restrukturierung des Hochschulwesens (De
Wit, Verhoeven, 2001). Da "Weitwinkeldarstellungen" wegen ihrer Unschirfen we-
nig zielfiihrend erscheinen, beschrinken wir uns im wesentlichen auf zwei kontro-
versielle "Einzelbeispiele”, die hauptsichliche Zielrichtungen der Lehrerbildungs-
entwicklung in den europiischen Lindern prototypisch veranschaulichen kdnnen:
(a) Erorterungen des als hochst erfolgreich eingeschitzten professionellen Modells
der Primarschullehrerausbildung an finnischen Universititen und (b) Darstel-
lungen des radikalen Umbaus des Lehrertrainings in England nach einem stan-

dardbasierten Konzept.

1. "High quality teacher education for high quality education"

Schon ansatzweise Skizzen von Modellen der Primarschullehrerbildung in Europa
konnten Binde fiillen. Obwohl in den Tiefenstrukturen eine Fiille von Gemeinsam-
keiten der verschiedenen Modelle beobachtet werden kann, scheinen an einer Oberfld-
chenebene in national-selbstbeziiglichen Diskursen als wichtig erachtete Unter-
schiedlichkeiten Legion (F. Buchberger, 1994; http://www.eurydice.org/ Eurybase/).
Obwohl nicht immer nachvollziehbar, wurden in den unterschiedlichen (nationalen wie
regionalen) Modellen Begriindungen fiir partikuldre Losungen gefunden - sowohl
seitens der Akteure im Bereich der Lehrerbildung als auch v.a. der Bildungspolitik
und -verwaltungen. Damit scheinen viele Modelle der Lehrerbildung meinungs- wie
kontextgebundene Konstruktionen, und - wie Popkewitz (1992) scharf formulierte -
Ergebnisse von Interessenaushandlungen unterschiedlich starker Lobbies in der “so-
zialen Arena Lehrerbildung". (Wissenschaftliche) Rationalitit kann vielen Modellen
der Lehrerbildung nicht immer unterstellt werden. Judge hat an diesen Umstand tref-

Lehrerbildung im europdischen Kontext http://WWW-bZI'On“ne-%
fend eq'nnert: "Teacher education is a product of history rather than logic" (1990).
Was mitunter zu fehlen scheint, sind eine Fundierung der Modelle in wissenschaftlich
bewﬁhrfem Wissen iiber Lehrerbildung und Begriindungen iiber das (pddagogisch-
profe%ssmnelle) Wissen von Lehrerinnen und Lehrern (Darling-Hammond, 1999)

erd wenn auch nur bedingt verfiigbares wissenschaftliches und professionelles
Wissen ‘iiber gelingende Lehrerbildung befragt (vgl. Cochran-Smith, 2001; Griffin
1999; Richardson, 2001 und Sikula, 1996), dann ergibt sich cine Reihe von Anhalts.
punkten iiber curriculare Komponenten, Lernumwelten, Verfahren, forderliche Struk-
turen und Steuerungsmechanismen der Lehrerbildung. In komprimierter Form kénnen

neun wesentliche und systemisch verkniipfte Momente angefiihrt
Campos, 2000): P ge werden (vgl.

(1) Lehrerbildung als System

Eme.der wesentlichen Aufgaben von Lehrerbildung besteht in der Deckung des Quali-
fikationsbedarfs .in "raplex societies" (rapidly changing and increasingly complex)
Unter dieser Perspektive wird sie zu einem integrierten System auszugestalten sein‘
das sich in folgende zu vernetzende "Komponenten" untergliedern lisst: (a) Rekrutie:
rung fir den Lehrerberuf, (b) Lehrergrundbildung sowie Zertifizierung, (c) Induktion
in de'n Lehrerberuf ("Berufseinfiihrungsphase™), (d) kontinuierliche professionelle
Entw1cklung ("Lehrerfortbildung"), und (e) Lehrerweiterbildung (zum Erwerb zusitz-
licher beru_ﬂicher Qualifikationen bzw. "advanced certification"); (f) Teilnahme an der
Schulentwicklung und an (g) professionsrelevanter Forschung und Entwicklung
stellen weitere zentrale Momente dar. Diese "Komponenten" scheinen zudem in einem
hphen Masse abhingig von jenen Bedingungen, unter denen Lehrerinnen und Lehrer
eine professionelle Dienstleistung erbringen sollten (z.B. professionelle Aufgaben und
Verantwortlichkeiten, Organisation von schulischer Arbeit, Evaluation von Leh-
rerleistung, Karrierestrukturen). :

Eragmentiemngen mit einem Fokus auf Lehrergrundbildung (oder weiter in ver-
schiedene "Kategorien" von Lehrpersonen) scheinen in mehrfacher Weise obsolet -
Neave (1992) hat in diesen'l' Zusammenhang von Orthodoxien und Paradoxien ge-
sprochen. Argumente zur Uberwindung von Fragmentierungen, die sich aus dem
Wanc.iel zu einer dynamischen Wissensgesellschaft ergeben haben, werden als hin-
léi.ngl.xch bekannt vorausgesetzt (Europdische Kommission, 1995). Gleiches gilt fiir die
E@bmdung von Schulentwicklung und padagogischer Forschung wie Entwicklung in
ein Qesamtsystem der Lehrerbildung (F. Buchberger et al., 2000).

Wir meinen,‘dass systemische Lehrerbildungsreform, die sich auf alle angefiihrten
K‘ompox}enten in einer integrativen Weise bezieht, unerkisslich geworden ist. Lehrer-
bildung ist zu einem permanent lernenden System auszugestalten, das sich nicht durch
selbstgewihite Fragmentierungen wie Ausblendungen behindert (vgl. zu Reformen in
den USA Darling-Hammond, 1999). '

(2) Lehrerinnen- und Lehrerbildung als kontinuierli ]
rufsbiographische Aufgabe § als kontinuierlicher Prozess und be

Im Prinzipiellen erscl_leint wenig bestritten, dass Lehrerbildung als kontinuierlicher
Prozess und berufsbiographische Aufgabe zu konzeptualisieren wire (Keuffer &
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Oelkers, 2001; Terhart, 2000). Eine Analyse konkreter Modelle be_f'drdert hingegen
Briiche zutage: (a) zwischen verschiedenen Komp(_)nenten bzw. Studlenangejboten. der
Ausbildung, (b) zwischen Ausbildung und deren Em‘richtungen und Fort- wie We1te¥-
bildung, (c) zwischen Aus- und Fort- bzw. Weiterbildung und Schulentwicklung wie
ischer Forschung und Entwicklung.

pa(\i;zgig iesrade nach der \g/orlage des Memorandums zum lebe.nslanger} Lc?me.n der Eu-
ropiischen Kommission (2000) als Erfordernis anerkannt wird, sche{nt in vielen Mo-
dellen der Lehrerbildung bislang noch nicht entsprechende Beriick§1cht1gung gefun-
den zu haben (z.B. geiinderte Aufgabenprofile einer Lehrergrgndblldung, lc?ben?be-_
gleitende Qualifizierungssysteme). Bedeuten vor diesem _Hmtergrund historisch
durchaus nachvoliziehbare Fragmentierungen und Statiken nicht Ressourcenvergeu-
dung wie Effizienzblocker und Entwicklungshemmer?

(3) Curricula der Lehrerinnen- und Lehrerbildung als Konglomerate mit
unklaren Zielen

In scharfer Form hat Oelkers (2000) auf curiculare Prob}eme de‘r Leh.rer.aimsblldung
in deutschsprachigen Lindern hingewiesen und Qiesen mltunt?r n}cht elnlosbaref An-
spriiche vorgehalten. Als traditionsgeleitete und mtergssenabhax.lglge Konstruktionen
sind sie als Konglomerate zu betrachten, die vielfach nicht um die ze.ntralen Aufgaben
des Lehrerberufs ausgerichtet sind. Viel Ausbildung in einer Reihe von Wlssep—
schaftsdisziplinen mit nicht immer klarem Professionsbezug, etwas Er‘mehungSW{s—
senschaft wie (Fach-)Didaktik und nicht immer ko.h’cirente berufspfaktmche Anteile
scheinen professionelle Anforderungsprofile nur bgdmgt treffen zu konnen.

Sollte es Aufgabe des Lehrberufs sein, forderliche Lernumgebungen zu schaffen,
Lernsituationen bereitzustellen und Lernen zu begleiten, dann darf nach der Apgemes-
senheit von bestehenden Curricula der Lehrerbildung gefrag_t werden (Cpuncxl of tl?e
European Communities, 2001). In welchem Masse. konnen sie zu‘r' Entwicklung der in
dynamischen Wissensgesellschaften fiir unerlisslich erachteten “transferable compe-

ies" beitragen?

tencg:g;::/t':i?tgige Diskussionen um Kemcurricula zur Lehrerbildun.g, Bemﬁhungen
zur Gewinnung einer "knowledge base" fiir den Lehrerberuf oder die Zlelst‘ellu.ngen
der Europdischen Kommission ("which minimal skills?") lassen unterschledhch.es
Problembewusstsein erkennen. Divergierende, unter dem (neuen) Sammeltopft?.egnff
"standards-based teacher education” zusammengefasste BestFebungen konnen
Potential fiir eine grundlegende (Curriculum-) Reform der Lehrerblld}mg versprechep
(Cochran-Smith, 2001; Darling-Hammond, 2001; Oser, 2002) - ein Konzept mit
Sprengkraft, wie Hascher und Altrichter (2002) vermuten, das zu grundlegender
curricularer Neukonzipierung der Lehrerbildung fiihren sollte?

(4) Weitere Momente

Entwicklung und Forschung in der Lehrerbildung: Unts:r Ar‘xsprﬁchf:n w15§ensba—
sierter Lerngesellschaften wird auch Lehrerbildung um einen mtefgratlver‘l Einbezug
von professionsrelevanter Entwicklung und Forschung in 1hrf3 Curncula nicht herur?-
kommen konnen. Die Ausbildung und kontinuierliche Kult1v1erung' von Prob'l.em'lo-
sekapazitit und einer forschenden wie reflexiven Grundhaltung scheinen unerldsslich
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geworden zu sein. Die Befihigung zu einem "collaborative problem solving" scheint
eine kritische Grosse zu werden, was auch Verdnderung der Lernkulturen in der
Lehrerbildung bedeutet.

Praxiseinbindung: 1ehreraus- wie Lehrerfortbildung bediirfen Lernorte, an denen
(angehende wie im Dienst stehende) Lehrer und Lehrerinnen umfassende Gelegenhei-
ten vorfinden konnen, innovative Praxis in eigenen Lern- und Entwicklungsprozessen
kennenzulernen und in kollaborativen Problemltseprozessen zu erproben. "Profes-
sional Development Schools" (Whitford & Metcalf-Turner, 1999) oder "Modell-
schulen” (vgl. Finnland) scheint dabei ein besonderes Losungspotential zuzukommen.

Evaluierung und Qualitéitsentwicklung: Wihrend sich in einigen européischen Lin-
dern in den letzten Jahren eine Evaluations- und Innovationskultur in der Lehrerbil-
dung entwickeln konnte (vgl. skandinavische Linder), haben sich andere Modelle und
Institutionen beharrlich einer intemen wie externen Evaluierung und darauf auf-
bauender Qualititsentwicklung entzogen. Damit kann Effizienz der Lehrerbildung nur
vermutet werden, wird systematische Qualititsentwicklung nachhaltig behindert. .

Lernorte der Lehrerbildung: Viele Modelle der Lehrerbildung kénnen durch eine
Zersplitterung ihrer Lernorte gekennzeichnet werden. Es scheint ihr ein "place" zu
fehlen, das heisst ein identititsstiftender und kohdrenter Ort mit klaren Verantwort-
lichkeitsstrukturen fiir s@mtliche Komponenten und einer Integration von pidagogi-
scher Forschung und Schulentwicklung.

Lehrerbildnerlnnen: Es ist ein Gemeinplatz, dass hoch qualifiziertes Personal fiir
die Effizienz eines Systems eine notwendige Bedingung bedeutet. Einrichtungen der
Lehrerbildung sind darauf hin zu befragen, welche Massnahmen der Qualifizierung
bzw. kontinuierlichen professionellen Entwicklung sie fiir ihre Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter anzubieten imstande sind. Gezielte Aus- und Weiterbildung fiir Lehrer-
bildnerinnen und Lehrerbildner kann in vielen europiischen Modellen nur bedingt be-
obachtet werden. Dies trifft unter anderem fiir BetrenungslehrerInnen/MentorInnen
zu, denen nachhaltiger Einfluss auf die berufliche Sozialisation angehender Lehrerper-
sonen zugesprochen werden muss. '

Steuerungsmechanismen: Eine Steuerung von Lehrerbildung iiber (relativ einheit-
liche) staatliche Mechanismen (Lehrpline, Curricula, Priifungsordnungen) ist zuneh-
mend obsolet geworden. Modernere Steuerungsmechanismen setzen auf einen
“schlanken Staat", der sich auf wenige Bereiche strategischer Steuerung zuriickzieht
und gleichzeitig die Autonomie von Einrichtungen der Lehrerbildung in curricularen,
(organisations-) strukturellen wie administrativen Belangen deutlich erhoht. Vielfalt
wird zugelassen, wenig verbindliche Einférmigkeit zuriickgedringt. Verfahren offener
Akkreditierung der von Einrichtungen der Lehrerbildung selbst im Rahmen breiter

staatlicher Regelungen entwickelten Programme scheinen hohes Losungspotential zu
besitzen (Campos, 2000).

2. Lehrerbildungsreform im Bologna-Prozess

Mit der Unterzeichnung der Bologna-Erkldrung (1999) bzw. dem Bologna-Prozess
(vgl. http://www.crue.upm.es/eurec/; http://www.esib.org/prague/documents/ bzw. Fee-
rick [2002] zu Massnahmen der Europdischen Kommission im Bologna-Prozess)
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verbindet sich die Zielstellung der Verwirklichung eines Europiischen Hochschulbil-
dungsraums. Angesichts der Bedeutung, die diesem Prozess fiir die Entwicklung des
tertiszren Bildungssektors und Reformen der Lehrerbildung beigemessen wird wie
auch in Anbetracht verkiirzender Interpretationen in einer Reibe von nationalen bil-
dungspolitischen Diskursen, bemiihen wir uns kurz um einige Klérungen im Zusam-
menhang mit Reformen der (Primarschul-)Lehrerbildung.

Sechs Ziele sind 1999 fiir den Bologna-Prozess von 29 europiischen Bildungsmi-
nisterlnnen vereinbart worden (http://www.crue.upm.es/eurec/), welche mit dem Kom-
muniqué des Prager MinisterInnentreffens 2001 prizisiert und um drei weitere ergénzt
wurden (http://www.esib.org/prague/documents/ vgl. die Darstellungen von Feerick
[2002] und seine Analysen zur Unterstiitzung des Bologna-Prozesses durch
Massnahmen der Buropiischen Kommission): (a) Einfilhrung eines Systems leicht
lesbarer und vergleichbarer Diplome (auch durch eine Einfilhrung eines Diploma
Supplement), um sowohl die akademische wie professionelle Anerkennung von an
unterschiedlichen Institutionen erworbenen Qualifikationen besser vornehmen zu
konnen. (b) Einfiilhrung eines Systems von Higher Education, das im wesentlichen auf
zwei Zyklen beruht ("undergraduate” und “graduate”). Der erste Zyklus mit einer
Mindeststudiendauer von drei Jahren sollte fiir den europdischen Arbeitsmarkt rele-
vante Qualifikationen vermitteln, der zweite zu einem Master- und/oder Doktordiplom
fithren. (c) Einfiihrung eines Credit-Systems wie etwa dem ECTS (European Credit
Transfer System). Dies sollte Vergleichbarkeit von Studien, einen Transfer von an
unterschiedlichen Einrichtungen der Higher Education erworbenen Credits und eine
Anerkennung auch ausserhalb Higher Education Studies erworbener Kompetenzen
gewihrleisten. (d) Forderung von Mobilitit. (¢) Forderung der Europdischen Zu-
sammenarbeit in der Qualititssicherung unter Beriicksichtigung der Entwicklung ver-
gleichbarer Kiriterien und Methodologien. (f) Forderung von Europdischen Dimen-
sionen im Bereich der Higher Education (u.a. durch die gemeinsame Entwicklung eu-
ropiischer Studienmodule). g) Lebensbegleitendes Lernen. (h) Kooperation mit In-
stitutionen der Higher Education und StudentInnen. (i) Forderung der Attraktiitit des
europiischen Hochschulbildungsraums.

Auf eine Erorterung treppenwitziger Hintergrundinformationen zum Bologna-Pro-
zess wird an dieser Stelle verzichtet (Teichler, 2001). In einigen Unterzeichnerstaaten
im (bildungs-)politischen Diskurs vorgetragene Behauptungen, dass wegen "Bologna”
dreijahrige Bakkalaureatsstudien fiir (Primarschul-) Lehrerlnnen oder eine
Bakkalaureats-/Mastersstruktur eingefiihrt werden miissten, sind aus der Erkldrung
selbst bzw. dem Prozess nicht ablesbar. "Bologna" kennt den Begriff Bakkalaureat
nicht bzw. es wird dieser von einer Reihe von Unterzeichnerstaaten abgelebnt und -
wie vereinbart - von einem ersten Zyklus von mindestens dreijahriger Dauer (mit Re-
levanz fiir den europdischen Arbeitsmarkt) gesprochen. Zudem weisen die unter-
schiedlichen europiischen Modelle der Primarschullehrerausbildung in “Zyklus I-
Studien" Differenzen in der Ausbildungsdauer von mehr als zwei Studienjahren auf.

“Bologna” fiir nationalstaatlich zu verantwortende Politiken zu missbrauchen (vgl.
etwa fiir Deutschland die Darstellungen der konzeptionellen Diskussion um BA-/MA-
Abschliisse in der Lehrerausbildung von Thierack, 2002) kinnte den Blick auf seine
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wesentlichen dynamisierenden Komponenten verstellen. Unter Verweis auf "Bologna”
neue - oder zutreffender alte - Fragmentierungen zwischen Primar- und Sekundarstu-
fen- oder schleichende Abwertungen von Primarstufenlehrpersonen iiber unterschied-
liche Ausbildungsniveaus wieder beleben zu wollen, kénnte auch als Taschenspie-
lertrick bezeichnet werden.

Mehrwert durch den Bologna-Prozess orten wir vorerst in einer Einfithrung eines
(European) Credit Transfer Systems (ECTS) bzw. Credit Accumulation Systems.
Kfarnpunkte von ECTS sind (a) eine Orientierung an zu erwerbenden Kompetenzen
wie Lernergebnissen von Studierenden, (b) eine Modularisierung von Studienange-
boten um Kompetenzbereiche und damit Potential fiir erhthte Flexibilitit sowohl der
Stuc?ienprogramme wie der Studierenden durch die Moglichkeit ECTS-Punkte iiber
Institutionen hinweg transferieren zu kénnen (Schwarz & Teichler, 2001), (c) eine
Zugrundelegung der Arbeitsbelastung von Studierenden als Masseinheit wie (d) eine
Anerkennung von an unterschiedlichen Einrichtungen der Hochschulbildung bzw. des
lebensbegleitenden Lemnens erworbenen Kompetenzen bzw. Modulen. Ein ECTS-
Punk't steht dabei fiir eine Arbeitsbelastung von: etwa 28-30 Stunden. Nach ECTS-
Vereinbarungen erstreckt sich ein Studiensemester auf 30 Punkte, was Studierenden
eine .Arbeitsverpﬂichtung von 840-900 Stunden pro Studiensemester abverlangt. In
Stl}dlenplﬁnen definierte Kompetenzen bzw. Lernergebnisse miissen innerhalb dieser
Zeit befwiiltigbar sein. Dies bedeutet nicht nur fiir jene Studien gewaltige Herausforde-
rung, in denen erhebliche Diskrepanzen zwischen vorgesehener und tatséchlicher
Studiendauer bestehen, sondern grundsiitzlich Auftrag und Verpflichtung zu nach-
hal_t_iger Curriculumreform - auch der (Primarschul-) Lehrerausbildung,

Uber eine Anwendung von ECTS scheinen zweizyklische Studienstrukturen Po-
tential zu besitzen, einen sowohl erhdhten wie immer stirker diversifizierten Qualifi-
kationsbedarf von Schulen und Lehrpersonen zu decken.

Nachhaltige Auswirkungen lassen sich auch mit der Zielstellung der Forderung eu-
ropdischer Kooperation in der Qualititssicherung im Hochschulwesen verbinden. Die
Errichtung eines European Network of Quality Assurance in Higher Education (EN-
QUA) sollte zur Sicherstellung hoher Qualitiitsstandards und Vergleichbarkeit von
Qualifikationen auf einem européischen Niveau beitragen kinnen.

Wie das im Bologna-Prozess angesiedelte und von der Europiischen Kommission
nachhaltig geforderte Projekt TUNING (Gonzalez & Wagenaar, 2002) auch fiir den
Bereich Lehrerbildung anschaulich zeigt, kann "Bologna" Chance bieten ohne eine
solche sein zu miissen. Teilbereiche von "Bologna” vorschnell (bildungs-)politisch fiir
nationalstaatliche Interessen im Bereich der (Primarschul-)Lehrerbildung zu verein-
nahmen, erscheint zumindest diskussionsbediirftig.

3. Lehrerinnen- und Lehrerbildung an finnischen Universitaten

Die Ergebnisse der finnischen Schiiler und Schiilerinnen in der PISA-Studie (OECD,
2001) oder der Umstand, dass Finnland in den letzten Jahren im World Competitive-
ness Index Spitzenpldtze erzielen konnte, haben das Interesse am "finnischen Erfolg"
und dem Beitrag des Bildungswesens dafiir sprunghaft steigen lassen. Wir mochten
an dieser Stelle einige Vermutungen prisentieren, die in den finnischen Diskursen mit
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den erwihnten Erfolgen in Zusammenhang gebracht werden. Einer mindestens vier-
jahrigen universitiren und am Modell pidagogischer Professionalitit ausgerichteten
(Primarschul-)Lehrerausbildung wird dabei eine bedeutende Rolle eingerdumt. Damit
lassen sich auch am "Beispiel Finnland”" jene europdischen Entwicklungslinien der
Primarschullehrerbildung nachzeichnen, die an Konzepten piddagogischer Profes-
sionalitiit orientiert sind (vgl. etwa Schweden, Portugal).

Das finnische Bildungswesen befindet sich seit den frithen Siebzigerjahren in ei-
nem permanenten und von Dynamik gekennzeichneten Entwicklungsprozess. Die
Einfiihrung einer neunjihrigen Gesamtschule wurde von einer Universitarisierung der
Lehrerbildung flankiert. Die 6konomische Krise der frithen Neunzigerjahre fithrte zu
weiteren Dynamisierungen im Bildungswesen. Der Umbau Finnlands in eine "know-
ledge based economy" wurde nationales Programm, das konsequent verfolgt wurde,
etwa iiber eine substantielle Erhthung der Zahl von AbiturientInnen und Hochschul-
studentInnen (vgl. dass im Jahr 2000 fast 70% des Geburtsjahrgangs ihre Studien im
Bereich der Higher Education aufgenommen haben), ein Internationalisierungs-
programm des Bildungswesens, eine kohérente Forschungsstrategie oder die gezielte
Finfiilhrung neuer Informations- und Kommunikationstechnologien in das Bil-
dungswesen. Gleichzeitig wurde das System der Bildungsverwaltung strikt dezentrali-
siert und den Gemeinden die Verantwortung fiir die meisten schulischen Belange (vgl.
Curricula, Lehrereinstellung, Lehrerfortbildung) iiberantwortet. Besondere Bedeutung
wurde der Forderung einer Innovations- und Entwicklungskultur in allen Bereichen
des Bildungswesens eingerdumt.

Wihrend die Lehrergrundbildung unter der Verantwortlichkeit der Universitiiten
stattfindet, obliegt im einphasigen finnischen Modell (das heisst, dass der Universi-
titsabschluss ohne weitere "Staatspriifungen” eine volle Lehrbefugnis garantiert) die
Verantwortlichkeit fiir die kontinuierliche professionelle Entwicklung von Lehrerinnen
und Lehrern den Schulen selbst. KindergartenlehrerInnen erhalten ihre Ausbildung
ebenso an Universititen (dreijihrige Bakkalaureatsstudien) wie alle anderen Lehrerin-
nen auch (Magisterstudiengéinge mit einer Mindestdauer von 4 Studienjahren). Pri-
marschullehrerInnen graduieren nach Annahme einer wissenschaftlichen Diplomarbeit
als Magisterinnen der Padagogik. Sekundarschullehrperosnen studieren primér in
Fachdisziplinen, doch enthlt ihr Studium zu etwa 25% professionelle Komponenten
(Pidagogik, Didaktik, Verfassen einer "kleineren" pédagogischen Arbeit, be-
rufspraktische Studien).

In finnischen Diskursen werden immer wieder zwolf Momente genannt, die eine
quahtatsvolle Lehrerbildung kennzeichnen:

Lehrerbildung in Finnland orientiert sich primér an der Entwicklung von profes-

sioneller wie personlicher Autonomie und Verantwortlichkeit - und nicht an eng

definierten "skills". Neben damit korrespondierenden lernkulturellen Aspekten
scheint ein weiterer Gesichtspunkt von besonderer Bedeutung. Wihrend iiber ein
breit zu interpretierendes pidagogisches Kerncurriculum, berufspraktische Studien
und einer Mindestausbildung in allen Lembereichen der Primarschule Ver-
bindlichkeiten definiert sind, wihlen Studierende selbst fiir eine Zeitdauer von etwa

Lehrerbildung im europdischen Kontext 385

einem vollen akademischen Studienjahr eine oder zwei Bereiche fiir Speziali-
sierungsstudien.

Die Forderung der Entwicklung von professioneller Problemlosungskompetenz
wird in den Vordergrund geriickt - Lehrerbildung als Ubermittlung vorgefertigter
Wissensinhalte und “systematisierten Wissens” scheint von sekundirer Be-
deutung zu sein.

Forschung und Entwicklung nehmen in mehrfacher Hinsicht einen bedeutenden
Platz ein. Von besonderer Bedeutung scheint die Arbeit der angehenden Primar-
schullehrerlnnen an wissenschaftlichen Magisterarbeiten in Pidagogik bzw. deren
akademisch-professionelle Vorbereitung und Betreuung.

Die in der Lehrerbildung angebotenen Lernsituationen garantieren vielfache Gele-
genheiten zur Entwicklung einer forschungsorientierten und reflexiven Grundhal-
tung.

Die Lehrerstudien beinhalten eine gezielte Praxiskomponente, unter anderem in
Professional Development Schools.

Dem Lernen in konkreten Projekten und "collaborative problem solving" kommt
eine besondere Pflege zu. Davon werden Beitrige zur Uberwindung von "Indivi-
dualismusnormen" und Vereinzelungen von Lehrerarbeit bzw. Befihigung von
Lehrerinnen und Lehrern zu Teamarbeit erwartet.

Einrichtungen der Lehrerbildung verfiigen iiber ein hohes Mass an Autonomie
und gestalten ihre Studienprogramme in strukturellen wie curricularen Belangen
weitestgehend selbst. Dadurch unterscheiden sich auch die Studienprogramme der
verschiedenen Universititen in ihren curricularen Strukturen.

Verantwortlichkeiten fiir Lehrerausbildung sind klar geregelt (vgl. Abteilungen fiir
Lehrerbildung an den erziehungswissenschaftlichen Fakultiten der Universititen),
Lehrerbildung hat einen koordinierten (Lern-) Ort, in dem selbstverstindlich auch
die Professional Development Schools integriert sind.

Besonders hervorgehoben werden kann die hohe Qualitit der LehrerbildnerInnen
(vgl. formale Qualifikationen, Beitriige zur nationalen wie interationalen pidago-
gischen Forschung vor allem im Bereich der Fach- bzw. Bereichsdidaktiken).
Zielstellungen und Verfahren der Lehrerausbildung, “"stake holder interests" der
Gemeinden und ihrer Schulen, Lem- und Entwicklungsbediirfnisse von Lehrper-
sonen und nationale Rahmenziele des Bildungssystems befinden sich in einem
kontinuierlichen Dialog und erscheinen weitgehend kompatibel.

Der Beitrag einer hoch entwickelten Evaluations- und Entwicklungskultur an Fin-
richtungen der Lehrerbildung, Schulen und im Bereich der strategischen Steue-
rung des Bildungssystems kann als "Erfolgsmoment” keineswegs unterschétzt
werden (Jussila & Saari, 2000).

"Nur die Besten wollen in Finnland PrimarschullehrerInnen werden”, so der finni-
sche EU-Kommissar E. Likanen in einer Erklirung der PISA-Ergebnisse. Die
hohe Attraktivitit des PrimarschullehrInnenberufs und ein strikter Numerus Clau-
sus gewihrleisten hohe Ausbildungsleistung - und ein kosteneffizientes System
der Lehrerbildung (vgl. zur Lehrerbildung in Finnland Mikkola, 2000 und Niemi,
2000).
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4. Lehrertraining in England

Seit Mitte der Achizigerjahre ist die Lehrerbildung - nach Selbstdefinition Lehrertrai-
ning - in England Gegenstand eines gleichermassen substantiellen wie rasanten Um-
bruchs geworden (Hargreaves, 2000). Als ein weiteres Zwischenergebnis dieses ra-
santen Prozesses referieren wir kurz das neueste Politikpapier "Qualifying to teach:
professional standards for qualified teacher status and requirements for initial teacher
training" (http://www.canteach.gov.uk/itt/), mit dem- das Lehrertraining gesetzlich
verbindlich geregelt wird ("Secretary of State's Standards which must be met by
trainee teachers, requirements for training providers”). Wir versuchen sechs Kern-
momente dieses an Performanzkriterien ausgerichteten "Standardmodelis” zu be-
schreiben und versuchen dabei Hinweise auf eine weitere allgemeinere Entwicklungs-
richtung von europiischen Modellen der Lehrerbildung zu geben. Wertungen aus der
Sicht professioneller Lehrerbildung werden vermieden, auch wenn sich solche vor
allem in einem Vergleich zu Finnland aufdréingten.

Das englische Modell des Lehrertrainings basiert nach Selbstdefinition auf Perfor-
manzstandards. Bs beschreibt in "outcome statements” jene 42 Standards, die ein
“trainee teacher” verbiirgt nachweisen muss, um den Status eines "qualified teacher”
zugesprochen zu bekommen - und an denen Lehrertrainings strikt auszurichten sind.
Dabei sind die "Standards" eng an das "national curriculum" des schulischen Bil-
dungswesens angebunden und in drei verkniipfte Bereiche gegliedert: (a) berufliche
Werte und Praktiken, (b) fachliches Wissen (Wissen und Versténdnis), und (c) Unter-
richten ("skills of planning, monitoring and assessment, and teaching and class mana-
gement™). '

Die Erfordernisse fiir Anbieterinnen von Lehrertraining werden in vier Bereichen
ausgefiihrt: (a) Es werden Eingangsvoraussetzungen fiir trainees beschrieben und den
Anbietern Verantwortung fiir den Erfolg des Trainings iiberantwortet. (b) Bei gefor-
derter strikter Erfiillung der 42 "Standards" werden Rahmenvorgaben fiir die curricu-
lare Ausgestaltung des Trainings selbst “schlank” gehalten. Unter anderem wird je-
doch die Partnerschaft mit Schulen oder das Ausmass von Praxisperioden explizit
eingefordert. (¢) Dies trifft auch auf "partnership agreements” (etwa zwischen Schulen
und sonstigen Anbietern von Lehrertrainings zu. (d) Explizit verankert ist auch, dass
sich Anbieter von Lehrertrainings sowohl einer internen als auch externen Qua-
litiitskontrolle zu stellen haben.

Wiihrend die Steuerung des Lehrertrainings in inhaltlicher Hinsicht durch das ge-
wiihlte Standardmodell als in einem hohen Masse eingrenzend erlebt werden kann,
wird den Anbietern grosse Freiziigigkeit hinsichtlich der strukturellen Organisation
eingerdumt. Anbieter konnen zwischen im Wesentlichen vier Organisationsmodellen
withlen:
. In einem konkurrenten Modell werden die verschiedenen Standards in zeitlicher

Parallelitit angeboten.

Konsekutive Organisationsmodelle sehen vorerst eine "Fachausbildung” vor, wel-
cher ein primir schulpraktisches Training nachfolgt.

"Flexible postgraduate” und

"employment based"
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stellen weitere Optionen zur Organisation dar.

' Uber den "Quango" (quasi non-governmental organisation) TTA (Teacher Trai-
ning Agency) kann das Lehrertraining in England und Wales als privatisierte Unter-
nehmung‘ betrachtet werden. Bemerkenswert ist, dass die Zusprache von Mitteln fiir
Lehrertraining fiir verschiedene Anbieter seitens der TTA erfolgs- und beurteilungs-
(d.h. inspektions-) abhiingig gemacht wurde.

Ein fiix'lftes Moment kann mit "Kontrollkultur" umschrieben werden. Trainees und
deren L'mstungen werden iiber die erwihnten Performanzkriterien der 42 Standards
kontrolliert, Anbieter von Lehrertraining tiber die Einrichtung OFSTED (Office for
Standards in Education).

Initial Teacher Training und die kontinuierliche professionelle Entwicklung von
Lehrern und Lehrerinnen sind unter anderem durch sogenannte "career entry profiles"
verkniipft, mit denen besondere Stirken wie Lernerfordernisse von Absolventinnen
upd Absolventen des Lehrertrainings beschrieben werden, auf die es dann in der Fort-
bildung zu achten gilt. Lehrerfortbildung hat primér einen Trainingscharakter (vgl. zu
niheren Beschreibungen bzw. weiteren Aspekten des Lehrertrainings in England und
Wales: Hargreaves, 2000; Jacques, 2002).

5. Nachzubemerkendes

Eine Fiille durchaus heterogener, mitunter widerspriichlicher Momente lisst Vermu-
tungen zu, dass die Lehrerbildungsmodelle in den europiischen Lindermn in substan-
tielle Veranderungsprozesse eintreten sollten. Mit dem Arbeitsprogramm zur Bil-
dungsentwicklung in den Mitgliedsstaaten der Europiischen Union oder den Absich-
ten des Bologna-Prozesses zur Schaffung eines integrierten Europiischen Hoch-
schulbildungsraums liegen gleichermassen interpretationsfihige wie -bediirftige An-
sitze vor. Gleichzeitig dréngt sich den verschiedenen Modellen der (Primarschul-)
Lehrerbildung - nach Fragen nach der Wissensbasis fiir den LehrInnenberuf und die
Lehrerbildung - immer dringender die "outcomes question” auf; diese ist nicht nur in
den USA "currently driving the field and to a great extent, determining policy and
practice" (Cochran-Smith, 2001).

Mit Hénsel und Huber (1995) sind wir davon iiberzeugt, dass Lehrerbildung neu
gedacht und neu gestaltet werden miisse. Dafiir gilt es "state of the art-knowlewdge"
iiber Lehrerbildung ebenso zu niitzen wie das professionelle Wissen und Kénnen von
Praktikern und Praktikerinnen - und das in den verschiedenen Lindern Europas ak-
kumulierte (Erfahrungs-) Potential. Ein Absperren in nationale Diskurse und Mikro-
politiken hinterfragen wir deutlich. Wir halten eine Offnung und die Uberwindung
von Internationalititsdefiziten fiir unerlisslich.

Ein Beitrag wie dieser mag unter Umstéinden zum Nachdenken und zur Erweite-
rung von Problemraumdefinitionen beitragen. Offnung konnte aber vor allem bedeu-
ten, dass Einrichtungen der Lehrerbildung Gelegenheit erhalten, in internationale
Benchmarking-Prozesse einzutreten und - an "best practice” orientiert - gezielte Ent-
wicklungsprozesse mit internationalen Partnern zu initiieren.
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