Jirgen Oelkers

Qualititssicherung als Herausforderung fiir die Lehrerbildung”’

Das Wort ,,Qualitdtssicherung® hat etwas leicht Apokalyptisches: Wenn etwas
»gesichert werden soll, dann muss es irgendwie bedroht sein. Bedrohungen kénnen Risiken
sein, die sich nicht kalkulieren lassen, aber auch Ereignisse von unvorhergesehener
Tragweite, also etwa Investmentbanking oder Tsunamis. Beides kann nicht gemeint sein,
wenn es um einen staatlich gut geschiitzten Bereich wie den der Lehrerbildung geht. Das
grosste Risiko scheint zu sein, mit stindigen Reformen umgehen zu miissen, die Behorden
sich einfallen lassen und von denen alle Beteiligten wissen, dass sie nicht umgesetzt werden
konnen und so, wie die Schweizer sagen, ,,schubladisiert werden miissen. Bevor das
geschieht, wire die erste Handlung der Qualitétssicherung Selbstschutz. Man tut so, als ob
und wahrt die Bestéinde, so gut es geht.

Aber das ist natiirlich nicht gemeint, wenn Qualitétssicherung als ,,Herausforderung*
fiir die Lehrerbildung verstanden werden soll. Manchmal sagt man auch gleich ,,challenge®,
um die Beherrschung der betriebswirtschaftlichen Sprache nachzuweisen. Aber was genau ist
dieses ,,challenge*? Eigentlich kennt die Lehrerbildung doch nur eine Herausforderung,
ndmlich angehende Lehrkrifte moglichst gut auf die Praxis vorzubereiten, was deswegen
schwierig ist, weil wihrend der Ausbildung nur begrenzt klar ist, was spéter das Téatigkeitsfeld
bestimmen wird. Der Beruf eines Lehrers oder einer Lehrerin wird mit der eigenen Person
agiert, kennt wenig verbindliche Werkzeuge und muss immer neu stabilisiert werden. Aus
diesem Grunde war in der fritheren Literatur auch von der ,,Lehrkunst® die Rede, die sich
nicht auf Standards reduzieren lésst.

Mein Referat beginnt mit einer Analyse des Kerngeschéfts: Wie entsteht die
professionelle Kompetenz der Lehrkrifte und was tragt die Ausbildung dazu bei? Ich frage so,
weil man daran auch zweifeln kann (1). In einem zweiten Schritt beschreibe ich
Herausforderungen nicht der Ausbildung, sondern des Berufsfeldes. Die Idee ist, dass die
Ausbildung nur dann Erfolg haben kann, wenn sie zur Losung praktischer Probleme beitragt.
Mein Beispiel ist ,,Fordern* und es bezieht sich auf Schulen im deutschsprachigen Raum (2).
Abschliessend frage ich dann, wie angesichts solcher Herausforderung Qualitdtssicherung in
der Lehrerbildung aussehen kann. Dabei beziehe ich mich auf die Aus- und die Weiterbildung
gleichermassen (3).

1. Der Aufbau professioneller Kompetenz

Wir wissen nicht genau, wie Berufsanfianger es schaffen, nicht unterzugehen. Offenbar
schaffen sie es aber, darauf deuten Untersuchungen des Weges von der Ausbildung in die
Praxis hin (Larcher Klee 2005). Der Weg ist gesteuert durch eigene Navigation, die von der
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Ausbildung so gut es geht unterstiitzt werden muss. Sie muss die passenden Erfahrungen und
Wissensformen zur Verfiigung stellen, was aber offenbar nicht so ganz leicht ist. Ausbildung
ist in gewisser Hinsicht immer Idealisierung, sie zeigt nur an bestimmten Stellen, what works
und auch an diesen Stellen kann nicht genau antizipiert werden, was nach der Ausbildung den
Alltag ausmacht. Es gibt nicht das, was man Eins-zu-Eins-Ubertragung nennt. Der
Praxisbezug von Lehrveranstaltungen ist immer eine Generalisierung, die fiir die Umsetzung
personliche Navigation verlangt.

Die Kompetenz von Lehrkriften ist keine abstrakte Grdsse, und sie entsteht nicht
einfach in der Ubernahme von Theorien. Wer etwas iiber ,,professionelle Kompetenz* wissen
will, muss sich in das Berufsfeld begeben und die Akteure beobachten. Man kann daher nicht
einfach von der Ausbildung auf die nachfolgende Praxis schliessen. Die Ausbildung wirkt
immer selektiv, also nie als Ganzes, sondern immer nur in den Teilen, die die Studierenden
als relevant erleben.

* Die Vorlesung in Pddagogik ist vielleicht nur fiir die Priifung wichtig, das
Lehrbuch zur Lernpsychologie vermittelt vielleicht wichtige, aber nicht
anwendbare Einsichten, die fachdidaktische Ubung gibt vielleicht anwendbare
Einsichten, die aber vor Ort gerade nicht gebraucht werden, etc.

* Der Aufbau professioneller Kompetenz hat offenbar andere Prioritdten und
folgt einer Logik, die die Ausbildung treffen muss, wenn sie Erfolg haben will.

Lehrkrifte verwenden bestimmte Varianten eines tradierten Berufswissens, das
bislang nur wenig Bezug zur Forschung hat und gleichwohl hochgradig wirksam ist
(Calderhead 1996, Munby/ Russell/Martin 2001). Unter ,,Berufswissen” ist nicht allein das
personliche Know How fiir die Gestaltung von Lehr- Lernsituationen zu verstehen.

* Eine wesentliche Steuerungsgrosse des Unterrichts sind die Lehrmittel, die
curriculares Wissen reprasentieren und auf die hin Lehren und Lernen
ausgerichtet sind.

* Der intelligente Umgang mit den Lehrmitteln, die auf je neue Lerngruppen hin
angepasst werden miissen, ist ein zentraler Teil der beruflichen Kompetenz.

Es gibt bislang keine Studien, die darlegen wiirden, wie die Lehrkrifte diese
Kompetenz ausbilden, sicher ist nur, dass ohne Lehrmittel oder im Weiteren Medien des
schulischen Lernens Unterricht gar nicht stattfinden konnte.

Auch die Schiilerinnen und Schiiler sind Teil des Berufswissens. Die Lehrkrifte bilden
Uberzeugungen aus und gewinnen mehr oder weniger verlissliche Hypothesen, wie
bestimmte Gruppen von Schiilern erfolgreich unterrichtet werden konnen. Dabei stellen sich
schwierige Entwicklungsaufgaben.

* Die Lehrkréfte miissen lernen, mit den disparaten Lernstdnden ihrer
Schiilerinnen und Schiiler umzugehen und je neu mittlere Linien der Passung
herauszufinden, die mit dem Unterrichtsziel kompatibel sind.

* QOder sie miissen verschiedene Ziele fiir unterschiedliche Gruppen verfolgen.

* Auch die je neue Marge zwischen guten und schlechten Leistungen muss
ausgehalten und produktiv genutzt werden, was nur dann gelingt, wenn stabile
Erfahrungswerte vorhanden sind, die nicht stindig neu erzeugt werden kdnnen.



Die Lehrkréfte lernen also in den ersten Berufsjahren, ihr personliches Repertoire
unter Bewiéltigung von Stresssituationen aufzubauen, wobei die ersten guten
Problemlosungen nachhaltig wirksam sind. Sie bilden die Grundlage fiir die professionelle
Kompetenz, auf die die Ausbildung so gut wie moglich vorbereiten muss. Auf dieser Ebene
heisst ,,Kompetenzentwickung* Anreicherung der verldsslichen Losungen, die die Basis sind
fiir die Handlungssicherheit. Das Konnen der Lehrkréfte 1dsst sich verbessern, aber nur dann,
wenn es erreicht wird, was weniger trivial ist, als es klingt. Ein reines Kurssystem in der
Weiterbildung mit einem ungesteuerten Themenaufkommen etwa ist nicht sehr wirksam und
trotzdem Praxis.

Die Erfahrungswerte der Lehrkréfte gewinnen allméhlich die Qualitét personlicher
Theorien, die mit dem Umfeld abgestimmt sind. Kompetenz wird in den Situationen des
Alltags aufgebaut, das Ausbildungswissen kommt nur zur Anwendung, wenn es dazu passt
und sich bewihrt. Es ist fiir die Lehrkréfte sekundér, wo das brauchbare Wissen herkommt,
nicht der Ort der Erzeugung ist wichtig, sondern der der Verwendbarkeit. Fiir den Prozess des
Kompetenzaufbaus sind Riickmeldungen in unmittelbarer Nahe ausschlaggebend (West/Staub
2003), was nicht nur fiir die Berufseingangsphase, sondern auch fiir die Weiterbildung eine
zentrale Gelingensbedingung darstellt.

Fragt man die Anfanger im Beruf, wie sie gelernt haben, was sie konnen, dann fallen
immer Namen. Es sind Personen

¢ Ausbildnerinnen und Ausbildner,

* Dozenten der Weiterbildung,

¢ Lehrkrifte im Praktikum,

* Kolleginnen und Kollegen und nicht zuletzt
¢ die Schiilerinnen und Schiiler,

die die entscheidenden weiterfithrenden Einsichten vermitteln. Es ist ebenfalls nie
untersucht worden, was die Berufsanfianger ihren ersten Erfolgen bei den Schiilern verdanken.
Aber flir den Aufbau des professionellen Konnens ist das eine ganz zentrale Erfahrung. Sie
sichert das Bewusstsein, mit eigenem Unterricht Lernen zu beférdern und vom Adressaten
belohnt zu werden.

Das professionelle Know-how muss sich sozial fassen lassen und dafiir sind Garanten
noétig, die von angehenden Lehrkriften im Feld oder fiir das Feld gesucht werden. Einsichten
ergeben sich im Umgang mit den Problemen vor Ort, man kann die Losungen auf Dauer
stellen, wenn sie sich bewéahren, aber die Routinen sind nie reflexionsfrei. Keine Lehrkraft
handelt automatisiert, weil jeder Unterricht einen unmittelbar spiirbaren Resonanzraum
voraussetzt, ndmlich die Schiilerinnen und Schiiler, die auch dann reagieren, wenn sie ganz
passiv erscheinen. Wahrscheinlich ist das das positive Grunderlebnis jeder Lehrkraft, die
Erfahrung, erfolgreich handeln zu kénnen im Resonanzraum Klassenzimmer.

* Lehrkrifte bilden iiber ihre Erfahrungen stabile Verallgemeinerungen.

* In der Literatur der Lehrerbildung werden diese Verallgemeinerungen oft als
,subjektive Theorien* bezeichnet, um sie von den ,,objektiven Theorien* der
Wissenschaft zu unterscheiden.

* Die Unterscheidung ist dann eine Wertung. Die subjektiven sollen durch
objektive Theorien ersetzt oder mindestens angereichert werden, als seien sie
eine Art falsches Bewusstsein.



Aber zunichst und grundlegend sind es personliche Erfahrungswerte, die sich keine
Lehrkraft ausreden lassen darf, wenn sie handlungsfahig bleiben will. Was die vorhandene
Theorie korrigiert, sind andere Erfahrungen, nicht iiberlegene Theorien, die es in der Praxis
ohnehin nie gibt.

Die Uberzeugungen der Lehrkriifte oder, wie Charles Sanders Peirce sagte, die Beliefs,
bilden sich mit der Erfahrung und nicht gegen sie. Es sind nicht nur Einstellungen, sondern
auch Blickweisen. Forschungswissen kann den Blick verdndern, aber nie total, sondern immer
nur punktuell. Weit mehr als zur Korrektur wird Forschungswissen zur Legitimation oder
Kritik genutzt, wenn es im Feld {iberhaupt ankommt. Die Profession hat keine Leitdisziplin,
das Ausbildungswissen ist daher eklektisch und wird bislang nur sehr begrenzt durch
Forschung sortiert. Das Transferproblem auch von gut gesichertem Wissen ist bislang immer
unterschitzt worden (Oelkers/Reusser 2008). Auf der anderen Seite steht der ,,Klippert-
Effekt”, die Nachbesserung mit Wissen, das von der Ausbildung nicht vermittelt wurde, weil
sie die Untiefen des Alltags scheut.

Die Theorien der Lehrkréfte werden dem standigen Test der Erfahrung ausgesetzt, mit
dem sie aber eher bestitigt als verdndert werden. Dabei ist der Anfang zentral:

* Das Repertoire der Lehrkrifte, ihr Know-how im Alltag, wird zu Beginn der
beruflichen Tatigkeit aufgebaut und ldsst sich danach nur noch begrenzt
beeinflussen.

* Die Lehrkrifte zichen Schliisse aus der Art und Weise, wie sie die Situationen
des Ernstfalls bewiltigt haben und was dabei die Erfolgsindikatoren gewesen
sind.

Wenn das Ausbildungswissen dabei hilfreich ist, dann wird es verwendet, wenn nicht,
iiberlebt es nur in Buchform. Wichtiger als die Frage, was die bildungstheoretische Didaktik
bedeutet, ist die erfolgreiche Gestaltung des ersten Elternabends.

Das Repertoire der Lehrkrifte verbindet sich mit starken persénlichen Uberzeugungen
und ist zugleich auf die institutionellen Bedingungen hin abgestimmt. Lehrerinnen und Lehrer
konnen im Rahmen des Zeittaktes der Schulen erfolgreich Unterricht geben, was eine
spezifische Kompetenz darstellt, die mit hoher Selbstorganisation zu tun hat. Nicht jede
Stunde kann gleich gut vorbereitet werden, manchmal hilft nur das Improvisationstalent
weiter, aber immer muss piinktlich begonnen werden. In diesem Sinne ist das Repertoire der
Lehrkréfte, ihr berufliches Konnen, die Voraussetzung ist fiir jegliche Form von Wandel. Die
Ausbildung kann auf dieses Tatigkeitsfeld vorbereiten, aber muss dann auch die tatsdchlich
bendtigten Kompetenzen vor Augen haben.

* Professionelle Kompetenz ist also nicht einfach die Aufschichtung von
Studienleistungen oder Weiterbildungskursen,

* sie hat viel mit Problemsicht und einem reflexiven Lésungsansatz zu tun, der
mit der praktischen Bewdhrung besser wird.

*  Wonach Studierende vielfach suchen, ndmlich einfache Rezepte, unterlduft die
kognitiven Anforderungen, die der Lehrerberuf mit sich bringt.

Aber - die Kognitionen der Praxis sind auch nicht einfach der Spiegel der Ausbildung.
Was dort ganz praktisch klingt und von den Studierenden nachgefragt wird, etwa die
Methoden des Unterrichts, muss sich nicht als tauglich erweisen. Um mein Beispiel zu
variieren: Niemand unterrichtet nach der ,,bildungstheoretischen Didaktik, aber viele



Studierende haben in der Ausbildung erfahren, was diese Didaktik von der
,lerntheoretischen* unterscheidet. So entsteht wohl Priifungswissen, aber kein
Ausbildungsnutzen.

Der tégliche Unterricht ist der Kern des Geschifts. Lehrkréfte miissen in der
Ausbildung lernen, was professionelles Handeln ausmacht und welches ihre
Entwicklungsziele im Beruf sind. Die ,,Kompetenz* ist nicht fertig, sondern muss sich
bewdhren, in und mit der eigenen Praxis, im Unterricht, also im Ernstfall oder, wie auch ganz
unmilitirische Lehrkréfte sagen, an der Front. Wenn das so ist, dann muss in der Ausbildung
alles versucht werden, der Struktur des Kompetenzaufbaus zu folgen, also fiir den Anfang fit
zu machen. Die professionelle Entwicklung der Lehrpersonen kann dann durch Weiterbildung
gezielt begleitet werden. Welche Probleme sich damit verbinden, zeige ich an einem
konkreten Beispiel, nimlich der Praxis des Forderns mit Blick auf den Lernstand.

2., Fordern*: Einige Probleme mit der guten Absicht

Es gibt bislang kaum Langzeitstudien im deutschen Sprachraum iiber die Entwicklung
des Lernstandes der Schiilerinnen und Schiiler wihrend der gesamten Schulzeit. Eine solche
Studie lauft derzeit in der Schweiz. Die Bildungsdirektion des Kantons Ziirich hat im Jahre
2004 ein Forschungsprojekt in Auftrag gegeben, das eine Kohorte von anfianglich rund 2.000
Schiilerinnen und Schiilern wéihrend ihrer gesamten Schulzeit beobachtet. Die Schiiler sind
bei Schuleintritt getestet worden und dann nachfolgend in der dritten, der sechsten und der
neunten Klasse, um so die Entwicklung des Lernstandes erfassen zu konnen. Die Ergebnisse
der ersten beiden Studien liegen inzwischen vor (Moser/Stamm/Hollenweger 2005;
Moser/Keller/Tresch 2008; Moser/Hollenweger 2008).

* Bei Schuleintritt haben etwa vier Flinftel der Kinder den Lernstoff der ersten
Klasse in Mathematik teilweise bewiltigt und ein knappes Flinftel befindet
sich leistungsmaissig bereits in der zweiten Klasse.

* Die Lesekompetenzen liegen weiter auseinander. 5 Prozent der Kinder kennen
keine Buchstaben, etwa 35 Prozent erfassen die Verbindung zwischen
Buchstaben und Lauten nur im Ansatz, 15 Prozent lesen bereits schwierige
Worter und langere Sétze.

* Noch disparater ist der Wortschatz, also die Fahigkeit, Bilder mit eigenen
Wortern richtig zu bezeichnen.

Nur knapp ein Drittel der Kinder beherrscht die richtigen Bezeichnungen, ein weiteres
Drittel tiberbriickt geschickt die Liicken, das letzte Drittel beherrscht nur ganz elementare
Bezeichnungen, also kann sagen, dass auf einem Bild ein Hammer ein ,,Hammer* ist, mehr
jedoch nicht. Korrekte Bezeichnungen fiir komplexere Bilder konnten von einem Drittel der
Kinder nicht genannt werden.

Nicht alle Kinder kommen iiberhaupt in die Regelschule. Im Jahre 2005 sind 8.5
Prozent der Kinder in ,,Kleinklassen* eingewiesen worden, weil sie als nicht schulreif galten.
Kleinklassen werden als Forderklassen gefiihrt, stellen faktisch aber eine soziale Selektion
dar. Die Studie zeigt, dass der Leistungsstand in den Kleinklassen tatsichlich deutlich
niedriger ist als der in den Regelklassen. Rechnet man die Kleinklassenschiiler dazu, dann ist
die Liicke zwischen den Leistungsstarken und den Leistungsschwachen in allen Bereichen
noch erheblich grosser. Die Schiiler gewinnen durch die Zuweisung nichts, weil sie nach



einem Jahr Kleinklasse mit dem ersten Schuljahr beginnen, bzw. nach zwei Jahren
Kleinklasse in die zweite und nicht in die dritte Klasse versetzt werden.

Die zweite Studie nach drei Jahren Schulzeit zeigt, dass Unterricht starke, aber auch
ungleiche Effekte hat. Die Schiilerinnen und Schiiler erreichen die erste Klasse der
Volksschule mit grossen Unterschieden im Lernstand. Unterschiede konnen ausgeglichen
werden, ohne dass die Leistungsstirkeren benachteiligt werden, aber nur dann, wenn
qualitativ guter Unterricht stattfindet. Er vor allem macht den Unterschied, was primér mit der
Kompetenz der Lehrkréfte, der Zusammensetzung der Klasse und den je erreichten
Lernfortschritten zu tun hat. Die Erfahrung von Fortschritten stimuliert das
Leistungsverhalten, was auch in umgekehrter Hinsicht gilt. Aber ein auf die gegebene
Lerngruppe gut abgestimmter, differenzierter Unterricht zeigt im Blick auf Férderung gute
Ergebnisse.

Die Testleistungen bei Beginn der Schule erlaubten nur begrenzt Vorhersagen fiir die
Leistungen, die drei Jahre spiter erzielt wurden. Die zweite Studie zeigt, dass viele Kinder
schlechte Chancen beim Start ausgleichen konnten und so vom Unterricht profitiert haben.
Die These, dass allein die soziale Herkunft {iber den Schulerfolg entscheidet, konnte nicht
bestdtigt werden. Der Unterricht kann Riickstdnde ausgleichen. Allerdings gibt es in der
Ziircher Studie deutlich auch Risikogruppen, solche Schiilerinnen und Schiiler ndmlich, die
die Lernziele nicht erreicht haben und mit hoher Wahrscheinlichkeit im weiteren Verlauf ihrer
Schulkarriere weiter zuriickbleiben. Offenbar kann das auch der beste Unterricht nicht
verhindern.

* Der OECD-Slogan ,,No Child Left Behind* erweist sich so leicht als
Zweckoptimismus, wie auch amerikanische Kommentare annehmen
(Meier/Wood 2004).

* Die Ziircher Studie wirft nicht nur die Frage auf, wie mit der Risikogruppe
umgegangen werden soll, sondern verweist auch auf die Notwendigkeit einer
konsequenten Leistungsentwicklung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler.

Dabei muss mehr geschehen als ,,Fordern und Fordern®. Der Slogan selbst hat keinen
Inhalt und besagt eigentlich nur, dass irgendwie gleichmaéssig gefordert und geférdert werden
soll, auch um ein politisches Equilibrium zu erreichen. Aber das heisst fiir die verschiedenen
Leistungsgruppen nicht dasselbe.

Die wirklichen Probleme sind deswegen schwer zu bearbeiten, weil sie in den Klassen
entstehen, trotz erheblichem Einsatz der Lehrkrifte auftreten und oft gar nicht bemerkt
werden. Die ungleich entwickelte Forderkultur in den einzelnen Klassen und quer zu den
Stufen ldsst sich auch in deutschen Studien nachweisen (Kunze/Solzbacher 2008). Ein
zentrales Problem ist dabei, dass entwickelte Aufgabenkulturen, von denen sowohl die
leitungsstérkeren als auch die leistungsschwicheren Schiiler profitieren, nicht zur Verfligung
stehen. Wenn, dann sind sie von einzelnen Lehrkriften fiir ihre Klasse konzipiert und erprobt
worden. Die Unterschiede im Forderungserfolg hingen wesentlich von solchen Kulturen ab.

Der Abstand zwischen den leistungsstarken und den leistungsschwachen Schiilern
muss im Verlauf der Schulzeit also keinesfalls geringer werden, eher ist anzunehmen, dass er
mit den Leistungsanforderungen grosser wird.

* Bestimmte Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern verbessern ihren
Lernstand kaum noch und bleiben auf dem einmal erreichten Niveau stehen.



* Das gilt besonders fiir die letzten Schuljahre, und dann, wenn lohnende
Aufgaben und Lernanldsse fehlen.

* Dieses Problem der wachsenden Leistungsunterschiede ldsst sich nicht einfach
durch punktuelle Férdermassnahmen bearbeiten, sondern stellt sich im Blick
auf den Verlauf der gesamten Schulzeit und tiber die Schulstufen hinweg, die
in dieser Hinsicht bislang jedoch kaum kooperieren.

Die vorliegenden Studien verweisen auch darauf, dass die Entwicklung des
Lernstandes zwischen verschiedenen Klassen auch in ein- und derselben Schule hochst
unterschiedlich sein kann. Das gilt ebenso fiir die Effekte der Forderung. In den einen Klassen
gelingt es, die Leistungsschere zu verringern, in anderen jedoch nicht, was vor allem damit zu
tun hat, dass sehr verschieden unterrichtet wird. Verbunden damit ist allerdings auch ein
strukturelles Problem, das bezogen auf die Fordereuphorie deutlich benannt werden muss.

¢ Fortlaufender Unterricht, der in einem bestimmten Zeitraum und ohne
zusitzlichen Ressourcen Ziele erreichen soll, die fiir alle gleich gelten, kann
nur sehr begrenzt Nachteile einzelner Schiiler ausgleichen.

* Kinder bleiben auch deswegen zuriick, weil erreichbare Ziele fiir sie gar nicht
bestehen.

* Sie werden dann als ,,leistungsschwach* bezeichnet und oft aus dem
Regelunterricht herausgenommen.

In der Schweiz ist die Zahl derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die ausserhalb der
Regelklassen unterrichtet werden, in den letzten zwanzig Jahren stdndig angewachsen (Kronig
2007). Eine Zuweisung in Kleinklassen oder anderen Formen der Auslagerung mindert die
Chancen in erheblicher Weise und kann doch als ,,Fordermassnahme® bezeichnet werden. Die
Zuweisung erfolgt in bester Absicht, ndmlich zum Vorteil der Schiilerinnen und Schiiler,
dhnlich wie Repetitionen als eine zweite Chance gewertet werden, die oft gar nicht gegeben
ist. Die Schiilerinnen und Schiiler werden einfach nur ein Jahr langer in der Schule gehalten.
Sie werden eher behindert als geférdert, wenn sie das gleiche Programm zum zweiten Mal
absolvieren miissen.

* In heutigen Schulevaluationen wird deutlich, dass viele Lehrkréfte ,,Férdern*
mit ,,Individualisieren* gleichsetzen, damit aber oft nicht mehr meinen als die
dosierte Zuteilung von Aufgaben geméss Leistungsstand.

* Leistungsstarke Schiiler werden dann einfach dadurch ,,gefordert®, dass sie in
der gleichen Zeit mehr Aufgaben 16sen diirfen als die Schwécheren.

,Fordern® ist dann leicht einmal von ,,benachteiligen kaum noch zu unterscheiden,
weil sich mit mehr Aufgaben kein hoherer Lerneffekt verbinden muss, wohl aber mehr Zeit
eingesetzt wird, die anders hitte verwendet werden konnen. Und offen bleibt bei diesem
Verfahren, wie die Schwicheren, die bei weniger Aufgaben langsamer vorankommen,
gefordert werden sollen.

* Die Grundmaxime des Forderns gilt fiir alle gleich, also nicht nur fiir die
Leistungsschwachen.

* Das Problem ist, wie der Matthius-Effekt verringert werden kann, geméss dem
nur diejenigen vom Unterricht profitieren, die bis hin zu den Einstellungen zur
Schule bereits privilegiert sind (Jiinger 2008).



Dahinter verbirgt sich ein systematisches Problem. ,,Férdern und Fordern* wird
letztlich immer nur als Appell an die einzelnen Lehrkréfte verstanden, die institutionellen
Bedingungen und Ressourcen werden vernachlédssigt, obwohl nicht zuletzt sie zur Erklarung
von Erfolgen oder Misserfolgen beitragen konnen. Die heutigen Klassengrossen, das
Stundendeputat oder der Korrekturaufwand sind harte Fakten, die jede weitergehende Form
von individueller Férderung zunéchst einmal begrenzen. Die gegebenen Umstinde erlauben
nicht mehr, und wenn die institutionellen Rahmenbedingungen gleich bleiben, dann ist auch
kaum ein anderer Schluss mdglich.

Wenn nicht mehr geschieht, als an die Lehrkrifte zu appellieren, finden die guten
Absichten des Forderns schnell ihre Grenze dort, wo die tdglichen Belastungen eine
Mehrarbeit ausschliessen. An sich lohnende Vorhaben, die jedoch zusétzliche Anstrengungen
erfordern, werden dann nicht realisiert, die Arbeitszeit ist nicht beliebig steigerbar, und wenn
es fir den Aufbau einer integrativen Forderkultur keine Ressourcen, Orte und Verfahren gibt,
dann erscheint sie leicht als nebensichlich oder - schlimmer - als ,,nicht machbar®. Der
Unterricht ist das Kerngeschift, er hat Vorrang und was im Blick darauf keinen Platz findet,
wird vielleicht beachtet, aber nicht bearbeitet.

Ein weiteres Problem ergibt sich aus der Frage, wer gefordert werden soll, nur
diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die gegeniiber den Anforderungen des Unterrichts
zuriickbleiben oder auch diejenigen, die vorauseilen? Mit dieser Frage verbindet sich ein
Dilemma. Konzentriert man das Postulat auf die Leistungsschwachen, dann werden alle
Ausgeschlossenen gleiches Recht fiir sich beanspruchen. Das zeigt sich regelméssig an der
Forderung nach der besonderen Férderung von Hochbegabten. Auf der anderen Seite wird bei
dieser Forderung immer ein Matthaus-Effekt vermutet, also eine Beglinstigung derer, die
bereits begiinstigt sind. Dann bleibt nur {ibrig, von den Potenzialen auszugehen und die
Leistungsentwicklung zu individualisieren.

Begrifflich sollte man sich also von einer Vorstellung trennen, die unter ,,Fordern*
einen Prozess versteht, der am Ende das Erreichen gleicher Ziele fiir alle gewéhrleistet. In
keiner Lerngruppe erreichen alle Schiiler ein- und denselben Leistungsstand. Mit dieser Idee
wird eigentlich nur eine Lehrplanillusion kommuniziert. Ahnlich problematisch ist auch der
Ausdruck ,,Fordern*. Man kann darunter sehr allgemein die Ziele des Lehrplans verstehen,
aber die bestimmen nicht den Unterricht. Hier jedoch, im Klassenzimmer, konkretisiert sich
jede Leistungsforderung. Man kann auch nicht zur einen Halfte ,,fordern® und zur anderen
,fordern®. Die Formel ist ein politischer Kompromiss und soll nur anzeigen, dass beide
Standpunkte, der ,,konservative* des Forderns und der ,,fortschrittliche* des Forderns,
vertraglich sind.

Das wirkliche Problem lésst sich allgemein so fassen:

* Kann schulischer Unterricht, der wachsende Heterogenitét voraussetzt, im
Laufe der Schulzeit die Unterschiede im Lernstand, die bereits mit dem
Schuleintritt gegeben sind, beeinflussen und nach oben hin ausgleichen?

* Das wird in Zukunft mit der Frage verbunden sein, nach welchen fachlichen
wie uiberfachlichen Standards unterrichtet wird und wie es gelingen kann,
soziale Nachteile und andere Handicaps auszugleichen, damit alle Kinder eine
faire Chance erhalten, in einem bestimmten Lehrgang Lernniveaus zu
erreichen und zu lbertreffen.



Koénnen nun die heutigen Formen und Instrumente der Qualitétssicherung etwas zur
Bearbeitung solcher Probleme beitragen? Zunéchst muss deutlich gesagt werden, dass sie sich
schnell einmal verselbstdndigen und dann als Selbstzweck verstanden werden. Ein Transfer
der Erfahrungen findet nicht statt und die Daten werden von den Akteuren nicht ernst
genommen, weil sie den Alltag nicht erreichen. Qualitatssicherung édndert dann nichts, ausser
vielleicht sich selbst. Wie das anders gehen konnte, wird mich in meinem dritten Teil
beschéftigen.

3. Qualitdtssicherung in der Lehrerbildung

In der Lehrerbildung sind die Studierenden die zentralen Akteure, was dort
Qualitétssicherung genannt wird, muss ithren Interessen und Anliegen entgegen kommen, was
auch heisst, dass die Ausbildung den Test ihrer Niitzlichkeit bestehen muss. Schweizerische
und amerikanische Studien zeigen deutlich, dass - fern dem deutschen Bildungsideal - diese
Niitzlichkeitserwartungen bestehen und die Ausbildungsgédnge auch danach beurteilt werden.
Die Studierenden miissen daher Kundenmacht erhalten, wenn mir der Ausdruck gestattet ist;
das vor allem entspricht den Intentionen der Bologna-Reform, die nicht von der Verwaltung
der Ausbildung ausgeht, sondern von dem, was die Studierenden davon haben.
Priifungswissen ist dafiir kein guter Indikator.

Generell gesagt: Die Ausbildung muss zu den Anforderungen des Berufsfeldes passen
und so ihr Eigenleben beschrinken. Bislang ist das weitgehend zuféllig. Hilfreich wéren hier
tatsdchlich Kerncurricula, die fachliche und tiberfachliche Standards verbindlich vorgeben,
ohne lediglich eine neue Nomenklatur einzufithren. Ohne Curriculum gibt es zwischen den
Ausbildungsteilen keine Verbindung und keinen geregelten Aufbau. Wenn es eine
Abstimmung zwischen den Fachern oder in Deutschland sogar zwischen den beiden
Ausbildungsphasen geben soll, dann geht das nur iiber ein gemeinsames Curriculum, das
aufeinander aufbaut. Ansonsten sollte man es bei der Trennung belassen und von der
Reformrhetorik Abstand nehmen.

Fiir eine nachhaltige Entwicklung der Lehrerbildung sind vor allem zwei Bereiche
zentral, die schulpraktischen Studien und die Verantwortung fiir den Ausbildungserfolg. Die
schulpraktischen Studien sollten moglichst mit best practice bekannt machen, also nicht nur
mit dem Alltag, sondern auch mit herausragenden Losungen im Blick auf den Unterricht und
die Schulentwicklung. Moglich ist das in enger Kooperation zwischen den Hochschulen und
dem Praxisfeld.

* Die Lehrkréfte der Ausbildungsschulen miissten mit geeigneten Massnahmen
zur Qualifizierung und Unterstiitzung besser an die Lehrerbildungsinstitutionen
gebunden werden (Stadelmann 2006).

* Sie sind um so mehr zu einer nachhaltigen Kooperation bereit, je besser sie
eingebunden sind und je transparenter die Erwartungen kommuniziert werden.

Das gilt fiir die schulpraktischen Studien, die von den Praktikumsstellen organisiert
werden, ebenso wie fiir die deutschen Studienseminare. Viele Studienseminare sind dabei,
sich in Richtung einer standardbasierten Ausbildung zu entwickeln. Es gibt inzwischen auch
Beispiele, die zeigen, dass sich der Vorbereitungsdienst und der Berufseinstieg koppeln
lassen.
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Wer soll die Verantwortung fiir den Ausbildungserfolg tibernehmen? Von
Verantwortung fiir die Lehrerbildung kann nur dann gesprochen werden, wenn der
Ausbildungserfolg iiberpriift wird. Das ist durch regelméssige Evaluationen méglich, deren
Resultate Konsequenzen haben. Ungeeignete Module miissen ersetzt werden konnen, was
,Lungeeignet ist und was nicht, muss sich am Ausbildungserfolg bemessen lassen. Daraus
wiirde folgen, nicht nur dass alle Lehrveranstaltungen durch die Studierenden evaluiert
werden, sondern auch, dass Transferdaten erhoben werden, also Daten, die erfassen, was bei
den Abnehmern ankommt und so tatsédchlich Verwendung findet.

Auch hier sollte man realistisch sein. Von einer solchen Feedback-Kultur, die sich
ernsthaft an den Resultaten orientiert, ist die Lehrerbildung weit entfernt. Erste Erfahrungen
mit Abnehmerriickmeldungen machen deutlich, dass hier ein mithsamer Kulturwandel
verlangt wird. Studien, die zeigen, wie Studierende tatsdchlich lernen, belehren auch dariiber,
dass die Rhetorik der Ausbildung im Blick auf den Effekt nicht sehr verldsslich ist.

* Der ,reflektierte Praktiker* ist nur ein Schlagwort, ebenso die ,,ko-konstruktive
Lernumgebung® oder die ,,effiziente Ressourcennutzung®, solange sich damit
keine konkreten Erfahrungen verbinden.

* Immerhin gibt es aber Erfahrungen, dass Studienangebote aus dem Programm
genommen werden, wenn sie mehrfach schlecht beurteilt wurden.

Es ist immer noch nicht gut untersucht, was genau die Ausbildung bewirkt. Die
Reformdiskussion gibt es, weil die Situation als unbefriedigend erlebt wird, woraus zu
schliessen ist, dass Reformen Optimierungen darstellen sollen. Das Lehrerbildungssystem
lasst sich auf zweifache Weise optimieren, im Blick auf seine Teile und bezogen auf das
Ausbildungsziel. Das verlangt Anpassungen der Struktur, vor allem aber eine Steuerung durch
Resultate. Wir wissen nicht genau, wie weit die guten Schulen und die hervorragenden
Lehrkréfte von der Aus- und Weiterbildung profitiert haben. Aber das muss Ziel sein.

Vielleicht helfen hier Erfahrungen aus der Schweiz weiter, ohne sie der
osterreichischen Lehrerinnen und Lehrerbildung andienen zu wollen. Verglichen mit der
Situation vor zehn Jahren ist heute in vielen Ausbildungsgingen der Schweizer Universititen
die Evaluation der Lehrveranstaltungen durch die Studierenden selbstverstandlich. Die
Evaluation hat nicht immer giinstige Resultate und sie gibt den Studierenden tatséchlich
Kundenmacht. Wenn die Resultate 6ffentlich gemacht werden, verlangt das Konsequenzen.
Im Falle negativer Riickmeldungen sind etwa in der Universitit Ziirich in bestimmten Fachern
Verianderungen im Curriculum vorgenommen worden. Das setzt voraus,

* die Evaluationsinstrumente sind valide,

* die Kriterien sind transparent

* die Veranstaltungen sind tatséchlich zielgesteuert
* und die Konsequenzen sind bekannt.

Verantwortlich fiir die Durchfiihrung und die Entscheidung tiber die Konsequenzen
sind Institutsleitungen, Dekane oder Leiter von Zentren der Lehrerbildung. Man erkannt
anhand der Daten, ob und wie die Lernleistungen mit den Zielen {ibereinstimmen. Wenn eine
Lehrveranstaltung Ziele im Aufbau professioneller Kompetenz bei angehenden Lehrkréften
verfolgt, so ldsst sich das iiberpriifen, allerdings nur soweit die Ausbildung reicht. Der
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Transfer des Gelernten in die Praxis' lisst sich auf diese Weise nicht iiberpriifen. Wer das
will, muss andere Wege gehen.

Ein Projekt des Pddagogischen Instituts der Universitét Ziirich tiber die Wirksamkeit
der Fachdidaktik zeigt, dass die Dozenten der Lehrerbildung die Wirksamkeit ihrer
Lehrveranstaltung situativ auf ihre Studierenden beziehen. Wenn die Effekte der Ausbildung
iiberhaupt evaluiert werden, dann im Blick auf die Zufriedenheit am Ende einer
Lehrveranstaltung, also individuell und kurzfristig. Gleichzeitig haben die Dozenten aber
auch den Anspruch lidngerfristiger Wirksamkeit, die von ihnen aber nie evaluiert wird. Die
Studie zeigt, dass und wie anders verfahren werden kann. Dozenten einer bestimmten
Fachdidaktik an einer Pddagogischen Hochschule in der Schweiz sind damit konfrontiert
worden, wie thre Ausbildungsprogramme bei den Lehrkriften gewirkt haben, die sie selbst
ausgebildet haben.

* Die Dozenten konnten die fritheren Studenten und jetzigen Lehrkrifte in der
Praxis befragen, wie sie Ausbildung bei ithnen genutzt haben und was sich als
wirksam herausgestellt hat.

* Die Dozenten erhielten so ein direktes Feedback ihrer eigenen Absolventen.

* Sie waren so konfrontiert mit ihren Wirkungsannahmen, die bislang nie
getestet werden mussten.

* Der Theorie-Praxis-Anspruch der Ausbildung nahm so konkrete und
personliche Gestalt an.

Im Ergebnis sind Uberraschungen, Illusionsmanagement und auch Widerstéinde gegen
diese Form der Hypothesenpriifung nicht zu iibersehen (Stiefel Amans 2009). Aber nur so
sind Lehrangebote in der Ausbildung zu korrigieren, Wirksamkeit muss vom Transfer her
bestimmt werden, nicht allein vom Ende der Kursveranstaltung.

Bislang hat die Lehrerbildung von programmatischen Aussagen gelebt, ohne durch
nachhaltige Evaluationen gesteuert zu werden, die nur mdglich und im Ubrigen auch nur fair
sind, wenn sie von Standards ausgehen konnen. Entsprechende Entwicklungen gibt es in
verschiedenen deutschen Bundesldndern. Eine Vorreiterrolle hat hierbei das Institut fiir
Qualititsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein (IQSH), in Kronshagen bei Kiel. Das
IQSH hat gerade einen zusammenfassenden Evaluationsbericht {iber den Vorbereitungsdienst
in Schleswig-Holstein vor, der die Jahre 2004 bis 2008 umfasst. Dieser Bericht ist eine
Pionierleistung, weil er erstmalig Daten vorlegt, mit denen der Ausbildungserfolg beurteilt
werden kann. Die Grundidee hinter dem Bericht besteht darin, dass aus den Ergebnissen der
verschiedenen Umfragen Konsequenzen fiir das Ausbildungsangebot abgeleitet werden
konnen und sogar miissen. Diese Steuerung iiber die tatsdchliche Wirksamkeit ist nicht nur in
der deutschen Lehrerinnen- und Lehrerbildung neu.

Ohne den Bericht im Einzelnen bewerten zu wollen, verweise ich doch auf einige
auffillige Ergebnisse, die auch iiber die Situation von Schleswig-Holstein hinaus von
Interesse sind. Der Bericht zeigt deutlich, dass vor allem die Ausbildung in den Praxisschulen
zur Kompetenzentwicklung beitréagt.

* Je mehr die angehenden Lehrkrifte eigenverantwortlich unterrichten
* und je weniger sie unter Aufsicht stehen,
* desto besser scheinen die Effekte zu sein.

! Transfer in anschliessende Ausbildungssegmente oder in die nachfolgende Berufspraxis. Vgl. zum
Transferproblem Schmid (2006).



12

Jedenfalls sind knapp 90% der angehenden Lehrkréafte mit der Ausbildung durch die
Schule voll oder eher zufrieden. Besonders hohe Werte erreicht die Einschédtzung der
fachlichen Kompetenz der Ausbildungslehrkrifte. Das bestétigt frithere Hypothesen, wonach
die Ausbildung die Erwartungen der Studierenden treffen und zeigen muss, was geht. Insofern
bestétigt sich die ,,what works“-Hypothese der Studierenden.

In der Folge kann der Ausbildungsort Studienseminar wohl eine wichtige Ergdnzung
zur Schule sein, entsprechende Werte liegen vor, aber das gilt nur dann, wenn der Praxisbezug
auch hier zentral ist.

* Die Befragungen ergeben relativ niedrige Werte in Hinsicht auf die Reflexion
eigener Praxis vor dem Hintergrund von Modellen und Theorien sowie
bezogen auf die Einbeziehung von Unterricht und pddagogische Praxis.

* Die Riickmeldungen fiir die Pddagogikmodule sind durchwegs ungiinstiger als
die Riickmeldungen fiir die Pflichtmodule in den Fachern.

* Bei den Bewertungen liegt die Schule als Ausbildungsort vor dem
Studienseminar.

Die Studierenden wissen genau, wann die Rede vom ,,Praxisbezug® rhetorischer Natur
ist und wann sie personlich etwas davon haben. Evaluationen in anderen Bundeslandern
haben ergeben, dass innerhalb der zweiten Ausbildungsphase eine nochmalige Diskrepanz
zwischen Theorie und Praxis besteht. Fiir die Referendarinnen und Referendaren gelten nur
die Schulen, in denen sie tdtig sind, als Praxis, die Studienseminare sind Theorie und somit
tendenziell nebensédchlich. Nur eine curriculare Verzahnung kann das mit Aussicht auf Erfolg
andern.

Die Befragungen der angehenden Lehrkréfte zeigen im Blick auf die
allgemeinbildenden Féicher Ergebnisse, die diesen Befund stiitzen.

* Bei dem Vergleich der Werte zwischen den Fachern und Padagogik ist deutlich
zu erkennen, dass die Aussagen bezogen auf die Facher durchwegs positiver
ausfallen als in Bezug auf die Pddagogik-Module.

* Auch das ist lange vermutet worden und findet nunmehr eine datengestiitzte
Bestdtigung.

* Zum Befund passt auch, dass knapp mehr als die Hilfte der Befragten in
Péadagogik gar keine Zeit fiir die Vor- und Nachbereitung der Module
aufwendet.

* Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die vergleichsweise schlechte
Bewertung der Pddagogikmodule im Blick auf die Ausbildung fiir
berufsbildende Schulen und Sonderschulen/Forderzentren nicht zutrifft.

In einer nachfolgenden Befragung haben sich die Bewertungen der angehenden
Lehrkréfte an den Stellen verdndert, in denen von der Ausbildungsleitung aufgrund der
vorliegenden Daten ein stirkerer Praxisbezug gefordert wurde. Das zeigt, wie eine konkrete
Steuerung durch Evaluationsdaten moglich ist. Die damit verbundenen Konsequenzen miissen
unter Beachtung der verschiedenen Ebenen implementiert werden. Insgesamt ist festzuhalten,
dass ,,Praxisbezug® nur heissen kann, die ausbildenden Schulen verantwortungsvoll
einzubinden, thnen spezielle Ressourcen zur Verfiigung zu stellen und ihre Erfahrungen auch
fiir den Reflexionsteil der Ausbildung zu nutzen (Der Vorbereitungsdienst in Schleswig-
Holstein 2009).
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Die erziehungswissenschaftlichen Ficher sind in keiner anderen Situation als die
anderen Ausbildungsanteile. Fiir sie spricht keine iiberlegene Bildungstheorie, sondern auch
nur das Resultat. Wenn die Angebote nicht so erfolgreich sind wie gewliinscht, dann miissen
sie angepasst werden. Die Facher lassen sich auch nicht als Facher unterrichten, sondern nur
als Themen, die mit dem Ausbildungs- und Berufsfeld kompatibel gehalten werden miissen.
Die Schliisselfrage lautet, welche professionell unverzichtbaren Themen es gibt, die nicht von
den Fachwissenschaften und Fachdidaktiken angeboten und die auch nicht im Praktikum
erfahren werden konnen. Die Liste ist durchaus vorhanden, und sie stellt nicht etwa eine
Verlegenheit, sondern eine Notwendigkeit dar.

Die Liste umfasst etwa:

* Unterrichtsmethoden und Schulentwicklung.

* Professionelle Ethik und Berufsmoral.

* Demokratie und offentliche Bildung.

* Risikomanagement in Lehrberufen.

*  Umgang mit Evaluationen und Daten.

* Tendenzen der Verrechtlichung in Lehrberufen.
* Beratung und Forderung.

* Professioneller Umgang mit Schiilern.

* Schulgeschichte vor Ort.

Themen wie diese miissen in eine Prioritdtenfolge gebracht und modularisiert werden.
Fiir ihre Bearbeitung miissen ausreichend Ressourcen zur Verfiigung stehen, ihre
Notwendigkeit muss anerkannt sein und ihre Wirksamkeit tiberpriift werden. Das alleine
reicht aber zur Implementation nicht aus. Die Themen miissen eine lehrbare Gestalt
annehmen, die auf den Zweck der Ausbildung von angehenden Lehrkréften hin angelegt ist.
Das geschieht am besten mit eigenen Lehrmitteln.

Nun ist auffillig, dass ausgerechnet in der Lehrerbildung auf die Steuerung durch
Lehrmittel verzichtet wird.

* Aber solange es keine Lehrmittel gibt, die so liberzeugend sind, dass sie von
vielen Dozenten genutzt werden, so lange sollte man darauf verzichten, von
curricularen Standards zu reden.

* Sie materialisieren sich in und mit Lehrmitteln, und warum sollte, was in der
Medizin oder in der Okonomie gilt, nicht auch auf die Ausbildung von
Lehrkraften zutreffen,

* ndmlich die inhaltliche Steuerung der Ausbildung durch Lehrmittel auf dem
Stand der heutigen Forschung?

In der Schweiz werden derzeit Lehrmittel fiir die Lehrerbildung entwickelt, und es
besagt einiges, dass solche Lehrmittel bislang nicht vorhanden waren. Die ersten drei Binde
in diesem Projekt sind bereits erschienen. Sie betreffen den Erwerb von Lesekompetenz von
der Basisstufe bis zur Sekundarstufe I, den Umgang mit Methoden der empirischen
Bildungsforschung, insbesondere die Aussagekraft statistischer Beschreibungen, sowie die
Folgen von Bildungsstandards fiir Schule und Unterricht. Der Aufbau des ersten Bandes zur
Lesekompetenz bezieht sich auf drei Ebenen, Theorien des Lesens und des Leseerwerbs,
Resultate empirischer Studien sowie praktische Beispiele fiir den Unterricht (Bertschi-
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Kaufmann 2007). Die Reihe” wird in den nichsten Jahren kontinuierlich ausgebaut werden,
mit Themen sowohl der Fachdidaktik wie auch der allgemeinen Padagogik, die auf die ,,what
works‘“-Hypothese achten und zugleich mehr darstellen.

Titel der Reihe Lehren lernen: Basiswissen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung,
die sich derzeit in der Bearbeitung befinden oder gerade fertig gestellt wurden, sind etwa:

* Methoden des Unterrichts.

* Bildungsstandards und Leistungstests.
* Reformpidagogik.

* Die Vier- bis Achtjdhrigen.

* Didaktik der Naturwissenschaften.

Das sind Bénde, die aufgrund von Prioritéten in Auftrag gegen worden sind. In der
Schweiz entsteht eine Basisstufe fiir die Vier- bis Achtjdhrigen, der Kindergarten in der
jetzigen Form wird aufgeldst. Die Basisstufe ist dann Teil der normalen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, fiir den Lehrmittel notig sind. Ahnliches gilt fiir die anderen Biinde.
Leistungstests wird es in Zukunft geben, also muss die Ausbildung darauf reagieren und kann
sich nicht lediglich mit der ,,Frankfurter Erkladrung* zufriedengeben. Die Ausbildung kann
weiter nicht einfach die schonen Lesarten der Reformpadagogik bemiihen, auch wenn oder
weil die Studierenden dafiir sehr empfanglich sind. Methoden des Unterrichts miissen auf dem
heutigen Stand der Forschung gelehrt werden. Gleiches gilt fiir den Kernbereich der
Ausbildung, die Didaktik der Schulfacher.

Gesichert werden muss die Qualitdtsentwicklung der Lehrerbildung durch gezielte
Forschung. Neuartige Lehrmittel verlangen ein erhohtes Forschungsautkommen. Bislang
erschopft sich der Wert der Forschung vielfach im Nominellen, wenigstens soweit die
Bildungswissenschaften betroffen sind, fiir die ich ein Urteil abgeben kann. Man kann an dem
Themenautkommen der Priifungen ablesen, welch geringer Wert der Forschung in der
Ausbildung und so im Aufbau der beruflichen Kompetenz zukommt. Das Alltagswissen wird
durch die Vorbereitung auf die Priifung nicht nachhaltig angereichert, was nicht nur mit der
Themenwahl zu tun hat, sondern auch damit, dass ,,Forschung” alles Mogliche genannt
werden kann und strenge Massstdbe fehlen.

Das alles ist hinldnglich bekannt, ohne dass klar wére, wie man diesen Zustand
verdndern soll. Gelegentlich hat man auch den Eindruck, dass beide Seiten mit der viel
beklagten ,,Theorie-Praxis-Kluft* gut leben kdnnen. Sie verschwindet auch sicher nicht durch
gutes Zureden oder Handauflegen. Eine Mdglichkeit, wie man konkret weiterkommt, bezieht
sich darauf, mit Hilfe von Forschungsprojekten brauchbare Instrumente - heute spricht man
gerne von ,,tools* - zu entwickeln, die von der Lehrerschaft auch tatsdchlich akzeptiert
werden. Diese Dimension ist in der deutschen Pddagogik immer unterschétzt worden,
inzwischen gibt es aber auch hier eine Dynamik, die imstande ist, die Praxis nachhaltig zu
verdndern. Dabei geht es auch um die Neugestaltung der Weiterbildung amtierender
Lehrkrifte, also um den Bereich, in dem am schnellsten und am nachhaltigsten Anderungen
zu bewirken sind, vorausgesetzt, mein Kriterium der Niitzlichkeit wird beachtet.

An dem Kriterium der Wirksamkeit wird die Lehrerbildung in Zukunft gemessen
werden, was man aus der Sicht einer zweckfreien Bildung bedauern kann und dann aber
iibersieht, dass jede professionelle Ausbildung zweckgebunden ist.

? Lehren lernen. Basiswissen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
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* Das ist in der Lehrerbildung nicht anders, nur waren die Zwecke bislang nicht
sehr handlungsleitend.

* Dabei ist die Zweckbestimmung eindeutig: Am Ende der Ausbildung miissen
die Lehrerinnen und Lehrer imstande sein, auf der Zielstufe eigenstindig zu
unterrichten.

* Sie sind damit berufsfihig, wenngleich nicht fertig, und genau das miissen sie
in den Beruf mitnehmen, ohne das eigene Kénnen zu bezweifeln.

Die dafiir notwendigen Kompetenzen lassen sich beschreiben, verbindlich festlegen
und curricular verankern. Fiir eine gute Prognose des Ausbildungserfolges wire das sehr viel.
Natiirlich ist und bleibt die Berufsausiibung individuell. Die Ausbildung kann nicht definitiv
festlegen, welche Schliisse die Berufsanfianger aus ihren Erfahrungen ziehen, aber sie muss
sie, so gut es geht, handlungs- und lernfahig machen. Das ist gebunden an bestimmte
Kompetenzen, die die Ausbildung vermittelt. Das Ziel ist die lernende Lehrperson, nicht
diejenige, die sich nur tliber ihre erfolgreichen Abschliisse definiert und dann das Lernen den
Schiilern tiberlasst.
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