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Effizienz und Evaluation in der Lehrer-
ausbildung

Jargen Oelkers

Der Beitrag verfolgt drei Ziele: Zuniichst werden Effektbehauptungen der
Lehrerausbildung analysiert, in einem zweiten Schritt werden einige Pro-
bleme der "tatsichlichen Wirkungen" erliutert und abschliessend kommen
wiinschbare Strukturen kiinftiger Lehrerbildung zur Sprache. Kritisiert werden
vereinfachte Annahmen iiber die "Wirkung" der Ausbildung, und zwar sowohl
im Hinblick auf die heutige Forschungssituation als auch bezogen auf Theo-
rien der Ausbildungsreform. Das gilt nicht zuletzt auch fiir die Methoden der
Evaluation, die sich auf sehr komplexe und schwer fassbare Prozesse ein-
stellen muss. Am Ende steht ein Plidoyer fiir die Entlastung der Grundausbil-
dung, die nicht mit Forderungen iiberfrachtet werden darf. Grundausbildung
und Weiterbildung sollten in einem neuen Verhiiltnis verstanden werden.

Mein Referat vertritt drei Thesen, eine zu den Effektbehauptungen der Lehrerausbil-
dung, eine zweite zu den tatséichlichen Wirkungen und eine dritte zu den wiinschbaren
Strukturen. Unter "Effektbehauptungen" verstehe ich die Ziele der Ausbildung vor
Berufsbeginn, unter "tatsdchlichen Wirkungen" den Transfer von Ausbildungserfah-
rungen in das Berufsfeld, unter "wiinschbaren Strukturen" Organisationsformen, die
die Lehrerbildung, vom Status Quo aus gesehen, signifikant verbessern kénnen.
"Verbessern" wire eine Erhthung der Ausbildungsqualitiit, zwischen "gut” und "bes-
ser” wiirden allgemeine Giitekriterien entscheiden, die transparent festgelegt sind.

Meine erste These lautet: Die Lehrerbildung verfiigt liber eine spezifische pidagogi-
sche Sprache, in der grossflichige Zielsetzungen kommuniziert werden, die im we-
sentlichen fiir die Identitdt der Ausbildung sorgen. Die Ziele konzentrieren nahezu alle
Effektbehauptungen auf die Grundausbildung, von der die massgebliche Prigung der -
kiinftigen Lehrkrifte erwartet wird. Die Projektion auf die Grundausbildung erfolgt
gesamthaft, Ziele der Lehrerbildung sind immer solche, die die ganze Ausbildung be-
treffen. Von "Behauptungen” ldsst sich sprechen, weil schon die Ausbildungsrealiti-
ten nur schwach oder allenfalls vage mit den Zielsetzungen korreliert werden.

Meine zweite These lautet: Die Lernerfahrungen im Ausbildungsfeld werden iiber-
wiegend individuell generalisiert. Mit der Patentierung wird das Ende der Ausbildung
bescheinigt, so der "fertige Lehrer" oder die "fertige Lehrerin", die tatséchlich aber
durch den Beruf sozialisiert werden. Faktoren wie die Schulkultur vor Ort oder der
professionelle Alltag bestimmen Einstellungen und Verhaltensweisen von Lehrkriften
weit mehr als die Grundausbildung, daran #indern auch Weiterbildungsmassnahmen in
der heutigen Form kaum etwas. Das zentrale Problem, der Transfer der Ausbildung in
die Felder und Formen des Berufs, hat keine optimale Organisation, so dass Losungen
generell in einem gestuften Missverhéltnis zu den Zielen stehen.

Meine dritte These lautet: Die Struktur der Lehrerausbildung hat fast immer zwei
Hauptelemente, die Erstausbildung als geschlossene Lerneinheit und Massnahmen der
Weiterbildung, die offen, partikular und zeitlich breit gestreut angeboten werden. Bei
beiden Elementen fehlen objektivierende Kontrollen, der Effekt wird mit Zertifikaten

! Vortrag auf dem Symposion "Uber gegenwirtige und zukiinftig erwiinschte Wirkung von
Lehrerbildung" am 1. November 1996 im Pidagogischen Institut der Universitit Ziirich.
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beschrieben oder von personlicher Zustimmung abhiéngig gemacht. Dafiir stehen
kommunikative Formeln wie "Praxisbezug" oder "Praxisnihe" zur Verfiigung, die fiir
Ablehnung oder Annahme eines Ausbildungsangebots sorgen, auch die Ausbildungs-
selektion bestimmen, aber nicht Transferkontrollen anleiten oder auch nur nahelegen.
Was einen "Praxisbezug" hat, muss nicht noch einmal tiberpriift werden; Praxisbezug
selbst ist eine Beurteilung vor, wihrend oder am Ende einer Ausbildungssequenz, die
einen Test auf sich selbst nicht machen muss.

Fiir diese Thesen steht eine eher schwach ausgepriigte empirische Forschung zur Ver-
fiigung, historische Analysen fehlen nahezu ganz, ich kann die Thesen also nur in aller
Vorsicht erlidutern. Die sprachliche Prignanz - es sollen Thesen sein - darf nicht dar-
tiber hinwegtduschen, dass es Vermutungen iiber ein Berufsfeld und seine Ausbil-
dungsstrukturen sind, die schon von ihrer Differenziertheit her allzu scharfen Genera-
lisierungen widerstreiten. Gleichwohl sind Verallgemeinerungen moglich, wie nicht
zuletzt die international vergleichende Analyse anzeigt; die Analyse des Feldes kann
aber natiirlich immer fiir Uberraschungen sorgen, also fiir Abweichungen und Kon-
tradiktionen zu den Hypothesen der Forschung.

1. Erlauterungen zu den Effektbehauptungen der
Lehrerbildung

Die Ziele der Lehrerbildung reagieren auf Erwartungen, die entweder das Ausbil-
dungssystem selbst erzeugt oder die an das System herangetragen werden. Oft sind
diese Erwartungen diffus und widerspriichlich, immer aber sind sie grossflichig und
meistens unerfiillbar. Es sind rhetorische Formeln 6ffentlicher Kommunikation tiber
Erziehung und Bildung, mit denen sich Ausbildungssysteme auseinandersetzen miis-
sen, wenn sie ihre Modernitit bestimmen wollen. Oft interagieren dabei System und
Umwelt, es ist in vielen Fillen unklar, ob eine Erwartung von der Lehrerbildung er-
zeugt oder von ihr iibernommen wird. Wenn daraus aber Ausbildungsziele werden,
miissen zugleich Ausbildungseffekte behauptet werden. Die Ausbildung tibernimmt
FErwartungen und macht sie zu ihren eigenen, schon um den Test der Offentlichkeit zu
bestehen; daraus folgt eine Anpassung des Curriculums, das je nach Richtung der
Modernisierung erweitert oder verengt wird.

Ich gebe zwei inzwischen historische Beispiele, das programmierte Lernen der sechzi-
ger und die Gruppendynamik der siebziger Jahre: Behavioristische Lernprogramme
wurden aus Griinden der Effizienz ausbildungsrelevant, wer diese Programme schon
in der Lehrerausbildung beherrschen lernte, so war die Erwartung, wiirde effektiver,
néamlich in kiirzerer Zeit mit besserem Erfolg mehr Kinder unterrichten konnen. Diese
sehr starke Effektbehauptung wurde iiber die Ausbildungsziele implementiert, die
Ausbildung reagierte gleichsam auf sich selbst mit starken Vermutungen iiber den
Transfer in die Praxis. Diese Vermutungen wurden mit gelingenden Beispielen erhér-
tet, gegenteilige Effekte wurden in der Propagierungsphase ausgeschlossen oder gar
nicht erst angefragt. Die Nachteile des psychologischen Paradigmas wurden zugun-
sten des Glaubens an die hohere Effizienz abgeschattet, zugleich schien "programmier-
tes Lernen" die Losung aller listigen Unterrichtsprobleme zu bieten, dhnlich wie heute
die Einfithrung interaktiver Lerntechnologien propagiert wird. Die neue wird wahrge-
nommen als die patente Losung, fiir diese Erwartung muss die heterogene und wi-
derstéindige Praxis zu einem innovativen Bild zusammengezogen werden.

Ahnlich und doch ganz anders liegt der Fall der Gruppendynamik, der nicht technisch,
sondern "emanzipatorisch" angelegt war. Darunter wuden personlichkeitsverdndernde
Effekte von Selbsterfahrungsgruppen verstanden, die auf die Lehrerbildung und den
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Lehrerberuf iibertragen wurden. Hier liegt eine Analogie zum ersten Beispiel: Auch
gruppendynamische Verfahren wurden als Patentlosungen reklamiert, mit denen sich
viele, wenn nicht alle Probleme der Praxis 16sen wiirden, wenn nur geniigend Zeit und
ausreichend Mittel zur Verfiigung stiinden. Wiederum stand ein Effizienzargument im
Hintergrund, wenngleich eines, das ein anderes, ein sozialpsychologisches Paradigma
voraussetzte. Und natiirlich war auch dieses Paradigma in der Phase der Propagierung
nicht strittig, sondern wurde gerade als Garant des Effektes verwandt.

In beiden Fillen garantierte Forschung - wenngleich nicht Lehrerbildungsforschung
die Dignitit des Angebotes. Die Konzepte konnten nur deswegen so durchschlagend
verwendet werden, weil behavioristische und sozialpsychologische Forschung die
gewiinschten Effekte zu bestitigen schien, ohne dass Sekundiranalysen vorge-
nommen wurden. Die Eile der Ubernahme hat zwei Voraussetzungen, die Wahrneh-
mung von Ausbildungsdefiziten auf der einen, den richtigen Zeitpunkt der Wissen-
schaftsmoden andererseits. Das "programmierte Lernen” wurde ausbildungsrelevant,
weil und soweit es lineare Transfereffekte versprach, einen direkten Praxisbezug oder
eine verwendungsfihige Lehrtechnologie. Ahnlich spiter die "Gruppendynamik™: Sie
sollte Formen der Entfremdung aufheben und authentische Beziehungen erméglichen,
also negative Effekte beseitigen, die immer auch der Lehrerbildung zugeschrieben
wurden. In beiden Fillen hitte die Rezeption weder frither noch spiiter erfolgen kon-
nen. Der Zeitpunkt war weder zufillig noch beliebig: Die behavioristische Psychologie
konnte zu Beginn der sechziger Jahre ein nahezu unbestrittenes, von der tiberwiegen-
den Fachwelt bestitigtes Programm technischen Lernens vorlegen, das kaum zehn
Jahre spiter seine Grundlagen verlor. Die Gruppendynamik liess sich zu Beginn der
siebziger Jahre als fortschrittliche Praxis der Emanzipationspidagogik vertreten, die
wiederum zehn Jahre spiter ihren Einfluss dramatisch einbiisste.

In diesem Sinne spreche ich von Interaktionen zwischen Ausbildungssystem und sei-
nen Umwelten, solchen der Bezugswissenschaften, der Politik und der grosseren Of-
fentlichkeit. An den Themen- und Programmkarrieren bestimmter Ausbildungsanteile
lidsst sich ablesen, wie flexibel die Lehrerbildung zu reagieren vermag, solange sie
autonom operieren kann und ihren Kern behalt. Die beiden Beispiele wurden auspro-
biert, aber sie beherrschtén nur fiir kurze Zeit die Aufmerksamkeit und dies auch nur,
weil geniigend Avantgarde vorhanden war, die irgendwann, in beiden Fillen sehr
schnell, zuriicksteckte oder an den Rand gedriingt wurde. Die Struktur der Ausbildung
lasst allerdings Wiederholungen zu oder erzwingt sie sogar, weil "Lehrerbildung”
immer auch eine Modernisierungsanpassung ist. Heutige konstruktivistische
Didaktiken haben wiederum einen Avantgarde-Flair, konnen Bezugswissenschaften
reklamieren, natiirlich auch Forschung und den Konsens der Aktivisten. Ahnlich die
Implementation von Edutainment, die Erweiterten Lernformen, die Modernisierung
durch Riickgriffe auf die historische Reformpédagogik etc.

Man kann diese Suchbewegungen positiv verstehen, Lehrerbildung ist eine stindig
tastende Operation, die ein komplexes und oft undankbares Berufsfeld zu bedienen
hat, dem sie sich anndhern und von dem sie sich zugleich unterscheiden muss. Der
"Praxisbezug" der Ausbildung darf nie die Praxis selbst sein, soll die Ausbildung
nicht iiberfliissig erscheinen, aber was die Differenz ausmacht, ist oft unklar oder
bleibt vage, gesichert durch die Konzentration auf Novizen, also die Erst- und
Grundausbildung, aber durch diese selbst (die Novizen) leicht, némlich hinterher, zu
entlarven, sofern nicht bestimmte Sicherungen zur Verfiigung stehen. Oft sind diese
Sicherungen solche der besonderen padagogischen Gesinnung, der Moral und Hal-
tung des Lehrers und der Lehrerin, die durch die Sprache der Ausbildung vermittelt
oder bestiitigt werden. Diese Sprache setzt sich auch dann durch, wenn die Ausbil-
dungsangebote fiir empirische oder historische Differenzierung sorgen will. Die Spra-
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che spiegelt die Ideale des Berufes, nicht etwa diesen selbst; die Effektbehauptungen
der Ausbildung beziehen sich also immer auf idealisierte Erwartungen der kiinftigen
Praxis, sowie diese vor der Praxis antizipiert wird.

Das erklért, warum die Ausbildungsziele fiir die Grundausbildung reserviert werden.
Ihr kausales Schema ist denkbar einfach: Novizen, wie immer der psychologische
Umgang mit ihnen gestaltet werden soll, werden gedacht als Anfinger vor dem An-
fang. Thnen sollen bestimmte Fertigkeiten und Fahigkeiten - neverdings "Kompeten-
zen" - vermittelt werden, die sie nicht schon haben und die aber am Ende der Ausbil-
dung gleichsam vollstiindig oder wenigstens zureichend vorhanden sind. Anfang und
Ende der Ausbildung beziehen sich auf den Anfang des Berufs, nicht jedoch auf des-
sen Ende; die Ausbildung muss behaupten, dass sie fiir jene Ausriistung sorgt, die
einen Berufsanfinger, zu unterscheiden vom Ausbildungsnovizen, befihigen, den Be-
ruf auszuiiben, ndmlich erste Situationen des Ernstfalls so gestalten, dass Scheitern
ausgeschlossen wird. Diese professionelle Initiation wird als kausaler Effekt der Aus-
bildung betrachtet, der Berufsanfang wire ohne Ausbildung keiner, der gelingen
konnte. Die Ausbildung ist so die Ursache professioneller Kompetenz.

Die Effektzuschreibung ist ganzheitlich, die gesamte Ausbildung erscheint als Kau-
salfaktor fiir den kompetenten Berufsbeginn, nicht etwa einzelne Teile, die man nach
Erfolg oder Misserfolg gewichten konnte. Uber Angebotsverinderungen entscheidet
nicht der tatséchliche Effekt, sondern die Theorie der Ausbildung, also Projektionen
der Berufsdienlichkeit, die sich heute iiberwiegend aus dem Wissenschaftsmarkt ablei-
ten. Es ist erwartbar, dass Stichworte wie der "unverschule Kopf" oder die "emotio-
nale Intelligenz” sofort zu Slogans der Ausbildungskommunikation werden, auch
wenn oder weil mit beiden Programmen Konsequenzen verbunden wiren, die die ge-
samte Ausbildung auf eine neue Grundlage stellen wiirden. Damit wird seit den An-
fingen der professionellen Lehrerausbildung immer mal wieder gespielt, ohne dass
sich die komplexe und vielfach widerspriichliche Struktur selbst nur der Grundausbil-
dung auf eine "neue" Grundlage stellen lassen wiirde. Der Zugriff auf News ist
eklektisch, und er richtet sich nach Vermutungen der Brauchbarkeit, der Innovation
und der notwendigen Trendanpassung, die nie so iibertrieben wird, dass die
Strukturen, etwa der Kanon der Fécher, das Verhiltnis von vorbereitender Reflexion
und praktischen Ubungen, die Hierarchie der Werte, nachhaltig gefihrdet wiirde.
Auch die Lehrerbildung verstosst nicht gegen ihre Erfahrungen.

Die Ausbildungserfahrungen sollen oder diirfen kein Selbstzweck sein, das System
wird so beschrieben, dass es sich nicht lediglich auf sich selbst bezieht. Der Transfer
aber ist die kritische Grosse von Ausbildungen, auf ihn richten sich alle Effektbehaup-
tungen, die davon ausgehen, dass nachtrigliche Erfahrungen sich unmittelbar oder
wenigstens signifikant mit dem vorgdngigen Ausbildungsangebot und so den Kompe-
tenzen verkniipfen lassen, und zwar méglichst in jedem Falle gleich, da ja der Beruf,
das praktische Ziel der Ausbildung, identisch erwartet wird. Man wiirde also bei star-
ker Verschiedenheit der Personen mehr oder weniger einheitliche Qualititen erwarten,
die sich auf benennbare Ausbildungseinheiten zuriickfiihren lassen, Reflexionspoten-
tiale auf Pidagogik und Psychologie, Unterrichtskompetenz auf Didaktik und Prakti-
kum, Fachwissen und -kénnen auf bestimmte Wissenschaften. Dieser Effekt ist zen-
tral fiir die Legitimation der Ausbildung, aber er tritt so nicht ein, weil die Kausalitit
zu einfach erwartet wird. Das wird mich im Kommentar zu meiner zweiten These be-
schiftigen.
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2. Erauterungen zu den tatsachlichen Wirkungen der
Lehrerbildung

Die professionelle Lehrerausbildung hat seit ihren Anfingen im 18. Jahrhundert immer
einen liberalen und einen technischen Aspekt gehabt. Merle Borrowman hat dies
1956 fiir die Geschichte der amerikanischen Lehrerausbildung dokumentiert, hnlich
hat Gunnar Thiele schon 1938 die historischen Ausgangspositionen der deutschen
Lehrerausbildung beschrieben. "Liberal" bezieht sich dabei auf Traditionen der huma-
nistischen Bildung, "technisch" auf Methoden des Schulunterrichts, iiberwiegend des
Volksschulunterrichts. Oft sind Praxisndhe oder Prasixferne der Lehrerausbildung
mit diesen beiden Kriterien zu fassen versucht worden: Die Ausbildung galt als "pra-
xisnah", wenn sie technisch angelegt war, als "praxisfern", wenn sie liberal verfuhr,
also Menschenbildung vor die Berufsqualifzierung setzte.

Die heutige Diskussion spiegelt diese historische Struktur eindriicklich: Wenn der
dramatische "Holmes-Report" iiber die Zukunft der amerikanischen Lehrerbildung
(1995) Praxisndhe und Erziehung zu den entscheidenden Kriterien der Ausbildung
erhebt, dann ldsst sich dagegen das Scheitern technischer Konzepte und die Grenze
der Grundausbildung ins Feld fithren (Labaree, 1995), ohne das Legitimations-
problem - die moglichst weitgehende Ubereinstimmung von Effekt und Behauptung -
gelost zu haben. Man kann die Entwicklung vom Novizen zum Experten mit humani-
stischen Kategorien beschreiben (etwa als "mind‘s journey from novice to expert":
Bruer (1993)), ohne dadurch die technischen Erwartungen der Studierenden reduziert
oder versindert zu haben. Man kann neue, fiir die Ausbildner iiberzeugende Schlag-
worte kommunizieren (wie "knowledge is power": Berliner, 1987), man kann auch
die Realitiit des Berufsfeldes verstirken und auf die Unsicherheit von Unterricht und
Erziehung verweisen (teaching as an uncertain craft: McDonald, 1991), Gegenbewe-
gungen, die gerade darauf technisch reagieren, sind jederzeit erwartbar, schon weil
niemand Lehrer wird oder Lehrerin, der nur weiss, wie unsicher das Feld ist. Schafft
die Lehrerbildung keine Sicherheit, wird sie woanders besorgt, die Unsicherheit von
Novizen ist ausbildungsbestimmend, was nicht heisst, dass die Ausbildung irgendeine
Sicherheitsgarantie fiir das spitere Berufsfeld tibernehmen kann, wihrend auch der
"reflective practitioner" (Schon, 1983) sich irgendwie auf diese Erwartung beziehen
muss. '

Auffillig ist bei allen diesen Konzeptdiskussionen nicht nur die relativ schwache em-
pirische Basis, sondern zugleich die prognostizierte Eindeutigkeit der kiinftigen
Wirkungen. Wenn neue Priorititen der Lehrerbildung bestimmt werden (Schwebel,
1989 und viele andere; siehe auch Mayr, 1994 oder Radtke, 1996), dann scheint allein
mit dem Wechsel schon der bessere Effekt garantiert. Oft sind Autoren neuer Kon-
zepte Akteure der Lehrerbildung selbst, sie entwerfen gleichsam die eigene Zukunft,
die schon aufgrund der rhetorischen Sprache nicht anders als ideal erscheinen kann.
Das Verhdltnis der Kausalititen - Ausbildung und Beruf - wird ausgeblendet, die
neue Konzeption der Lehrerbildung éndert die Wirklichkeiten durch sich selbst, wih-
rend jede Verinderung nicht nur ein schwieriges, sondern zugleich ein selbsttiitiges
Lernfeld voraussetzt, das sich nicht durch innovative Kommandos bewegen lisst
(vermutlich auch nicht durch gutwillige Konsensbildung).

Untersucht man professionelle Einstellungen von fest- oder teilangestellten Lehrern
und Lehrerinnen, die mehrjihrige Praxis aufweisen (vgl. Bauer/Kopka/Brindt, 1996),
dann lassen sich nur geringe Effekte der Ausbildung nachweisen. Das gilt fiir die
Erstausbildung ebénso wie fiir anschliessende Phasen oder Programme der Weiterbil-
dung. "Pidagogische Handlungskompetenzen (werden) vor allem durch die Praxis am
Arbeitsplatz Schule erworben" (ebd., S. 236), ich konnte auch sagen, im Bewusstsein
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von Praktikern ist die Effektbehauptung umgekehrt proportional zu der der Ausbil-
dung. Offenbar sozialisiert vorrangig die unmittelbare Anforderung des Berufsfeldes,
wenigstens verdréngt oder entwertet diese Erfahrung vielfach die Erfahrung der Aus-
bildung, die ja liberwiegend komplett vor den Ernstfallsituationen absolviert wird. Es
zeigt sich dann, so eine massgebende deutsche Studie (Terhart v.a., 1994, S. 205),
“dass sich die meisten Lehrkriifte dariiber einig sind, dass mit wissenschaftlichem
Wissen fiir die konkrete Praxis wenig auszurichten ist". Aber die Lehrerbildung sollte
genau das ausschliéssen, also den Vorrang des konventionellen Berufswissens oder
der lokalen Kultur vor Ort relativieren und wissenschaftlich gesteuerte Innovationen
voranbringen. Offenbar ist dies das Problem, aber nicht der Effekt der Ausbildung.
Das spiitere Lehrerhandeln wird am "Berufswissen” orientiert, so wie es unmittelbar
vor Ort und unter Bedingungen des Ernstfalls erfahren und gespeichert wird. Wissen-
schaftliches Wissen, aber auch allgemeine philosophische Reflexion und selbst quasi-
technologische Verhaltensformen werden abgewiesen oder nur dann aufgenommen,
wenn sie zu den Relevanzen der Praxis passen (ebd., S. 199f.).

Diese Ergebnisse basieren iiberwiegend auf Befragungen, meistens unterstiitzt mit
" qualitativen Interviews, die sich auf Einstellungen oder Meinungen richten. Auf diese
Weise werden subjektive Realititen erfasst, Bewusstseins- und Reflexionsformen, die
zu einem bestimmten Zeitpunkt von Personen abgerufen werden. Diese Methode lisst
sich auch auf die Ausbildner selbst anwenden (Spirgi/Stadelmann, 1995), mit dem
eigenartigen Effekt, dass die Wirkungsrelativitiit antizipiert wird, also im Bewusstsein
der Ausbildner als zentrales Problem verankert ist, ohne jenseits der grossen Konzepte
Abhilfe thematisieren zu konnen. Die Ausbildner wissen um die Diskrepanz zwischen
Ziel und Effekt, sie kennen auch die entscheidenden Strategien der Studierenden,
trotzdem eine wirkungsvolle Ausbildung zu erreichen, aber sie (die Ausbildner) the-
matisieren immer noch die Ziele in Antizipation von Effekten, also unterstellen, die
Schwierigkeiten liessen sich bei geeigneten Innovationen tiberwinden.

Demgegeniiber kann man auch fragen, ob nicht die Befragungsmethode mehr als die
zugestandenen Schwichen hat (Bauer/Kopka/Brindt, 1996, S. 51ff.). Zuniichst kann
die momentane Erinnerung an die Ausbildung triigen, vermutlich nicht nur mit der Zu-
nahme der Zeit, sondern auch aufgrund der Selektivitidt der Wahrnehmung wihrend
der Ausbildung. Dann konnen die Kausalititen durchaus paradox verrechnet werden,
was also der eigenen, der professionellen Kompetenz zugeschrieben wird, die man
haben muss, will man iiberhaupt Lehreridentitit entwickeln, kann der Ausbildung
entstammen, ohne dass dies akut bewusst wire. Niemand erfindet die Formalstufen
neu, niemand ist vollig autonom gegeniiber der Dramaturgie des Unterrichts, sehr
viele Reflexionen berufstitiger Lehrer entstammen hochtheoretischen Kontexten, die
wenigstens auch in der Lehrerbildung vermutet werden kénnen. Das Kriterium unmit-
telbarer Relevanz ist eine Reaktion auf den zeitknappen und oft hektischen Berufsall-
tag, aber es sagt nichts dariiber aus, wie signifikante Einstellungen zustandekommen
oder wie der Transfer des Wissens vor sich geht.

Hier liegt vermutlich eine entscheidende Schwiche der bisherigen Forschung, sie ver-
fiigt nicht iiber eine mediale Theorie des Wissens, sondern konzentriert sich auf Be-
fragungspersonen, deren Antworten nicht ihrerseits kausal betrachtet werden. Wiirde
man erweitert fragen, kiimen andere Resultate zustande: Alle grossen Themen der Leh-
rerliteratur und erweitert des Lehrerbewusstseins der neunziger Jahre - ich nenne nur:
Gewalt in der Schule, multikulturelle Erziehung, feministische Pddagogik oder Ko-
edukation - sind nicht nur erziehungswissenschaftlich erzeugt worden und waren in
der Lehrerausbildung prisent, sondern bestimmten Priorititen praktischer Reform,
wihrend sie von vielen Lehrkriften als ihre personliche Priaferenz dargestellt werden.
Oft sind beim Wissenstransfer Medien beteiligt, nicht einfach Seminar- oder Ausbil-
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dungssituationen. Diese mediale Alltéglichkeit verhindert etwa auch, vorgingige
Ausbildungssituationen als Kausalfaktoren fiir die Wissenserzeugung anzugeben,
einfach weil Medien, etwa solche der spezifischen Lehrerkommunikation, die Themen
priisent halten. Sie sind damit akut, also "praxisfahig" oder lehrernah, was nichts iiber
ihre Herkunft aussagt und schon gar nichts tiber Defizite der Ausbildung. Sie lassen
sich also allein iiber Interviews oder Feedbackgespriche (ebd., S. 42f.) nicht be-
stimmen. Ich konnte auch sagen, diese Methode spiegelt eine Ideologie der Lehrer-
ausbildung selbst, namlich dass alles auf den Lehrer ankomme, weil die handelnde
Person iiber die Kausalitéiten verfiigt. Aber das spart die Frage aus, wie die Kausalan-
nahmen zustandekommen, also was die Erkldrung der Ursachen verursacht.

Man kann also - und vermutlich geschieht das oft - der Ausbildung absprechen, was
nur ihr zu verdanken ist. Vielfach sind Effekte auch nur negativ erinnert, wihrend sie
tatsdchlich positive Verwendung finden, etwa wenn grossflichige Theorien in der
Ausbildung als praxisfern bezeichnet werden, auf die professionelle Reflexionen zu-
riickgreifen. Gerade die Lehrerprofession steht unter starkem Innovationsdruck, den
sie nur fremdtheoretisch, mit Wissen, das sie nicht selbst erfindet, bearbeiten kann.
Sieht man die Sache so, nidmlich inhaltlich, dann hat die Lehrerbildung plétzlich trotz
Ablehnung hohe Relevanz, als Lieferant und Filter allgemeiner Deutungen, ohne die
keine Schulinnovation zustandekédme.

Ich wihle zur Hustration wiederum zwei Beispiele, sehr aktuelle, die nicht unter einen
Veraltungsverdacht gestellt werden konnen, einerseits die Marktdiskussion, anderer-
seits die autonome Schule. Meine generelle Beschreibung trifft auch hier zu, beide
Themen kommen zu keinem zufilligen Zeitpunkt auf den Markt, beide haben For-
schung und Theorie hinter sich und beide sind geeignet, 6ffentlichen Innovationsdruck
zu erzeugen, dem sich auch die Lehrerausbildung nicht entziehen kann, selbst wenn
sie im Falle der Bildungsmirkte sich in ihrer Identitit verletzt fijhit und auch fithlen
muss. Aber sie transportiert die Themen, einhergehend mit medialen Prisentationen,
die sich politisch verlidngern lassen, was wiederum Anpassungsdruck der Lehreraus-
bildung erzeugt. Zu keinem Zeitpunkt kommt hier das je individuelle Lehrerbewusst-
sein ins Spiel, wihrend beide Systeme, Ausbildung wie Praxis, mit den Folgen der
Themenplazierung umgehen miissen. Nimmt man allein das Lehrerbewusstsein - so -
wie es sich zum Zeitpunkt der Befragung und in Reaktion auf die Fragen artikuliert -
zum Indikator fiir Defizite oder Erfolge der Lehrerausbildung, dann erfasst man we-
sentliche Effekte nicht, vor allem solche, die nicht der persénlichen Kausalitit zuzu-
rechnen sind und diese doch beeinflussen. "Praxisbezug" ist ein Reflex auf Zumutun-
gen, keine Analyseformel.

In diesem Sinne ist meine eigene These zu relativieren: Der starke sozialisierende Ef-
fekt der Berufserfahrung nach Abschluss der Ausbildung entsteht durch personale
Beurteilungen, nicht durch Analysen medialer Steuerungen, etwa solchen der Ausbil-
dungsliteratur im Zusammenhang mit Verwendungen, die der eigenen Kompetenz zu-
geschrieben werden. Auch ist unbekannt, wie die iber zweihundert Jahre stabile Ne-
gativeinschitzung der Abnehmer sich verhilt zu den teilweise sehr weitgehenden Ver-
dnderungen der Ausbildung selbst. Wird mit den bisherigen Methoden nur die Klage-
semantik erfasst, wihrend heutige Seminare kaum noch etwas mit der Tradition ge-
mein haben, auf die sie sich selber stindig berufen? Auffillig ist auch, dass die Spra-.
che der Negativbeurteilung zwischen ganz unterschiedlichen Ausbildungssystemen
identisch ist, aber eine universitire Ausbildung wie in Deutschland, eine akademische
wie in Oesterreich oder eine seminaristische wie bislang in der Schweiz kénnen nicht
einfach den gleichen Nichteffekt haben.

Genauere Forschung ist also notwendig. Aber das schliesst nicht aus, trotz der Vorbe-
halte gegen allzu grossflichige Konzeptdiskussionen, die Struktur der Ausbildung zu
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analysieren und mit dem heute verfiigbaren Wissen Schwachstellen zu beschreiben,
um Verbesserungen ausprobieren zu konnen. Dies ist das Thema meines dritten

ggigrittes, die Erlduterung der Thesen zu den wiinschbaren Strukturen der Lehreraus-
ildung.

3. Erlauterungen zu den wiinschbaren Strukturen der
Lehrerausbildung

"Lehrerausbildung" hiess strukturell immer eine, méglichst eine einheitliche Aus-
bildung fiir alle Personen einer bestimmten Kategorie. Nicht selten war das Ziel sogar,
die Ausbildung fiir alle Lehrerkategorien zu vereinheitlichen, meistens mit dem Argu-
ment, dass der Beruf ja im Kern auch einheitlich sei. Lehrerinnen und Lehrer miissten
iiberall "erzichen" und "unterrichten", also sollten sie auch gleich, fiir den einen Be-
ruf, ausgebildet werden. Von dieser Zielsetzung sind wiederum die Realititen zu un-
terscheiden, weder hat der Lehrerberuf einheitliche Wurzeln noch auch hat er sich dif-
ferenzfrei oder differenzschwach entwickelt. Selbst wer von der Typologie der Schu-
len abriickt, ist sofort auf Unterschiede der Schulstufen, der sozialen Milieus, der
Entwicklungsstinde und nicht zuletzt der Anforderungen an das Lehrpersonal verwie-
sen, die sich kaum mit einheitlichen Ausbildungsangeboten bearbeiten lassen.

Die Idee der einen Ausbildung fiir alle reflektiert auf Strukturen der Ausbildung, nicht
auf Erfordernisse der Praxis. Wesentlich ist dabej die Projektion der Effekte auf die
Erstausbildung, die irgendwie mit laufender Weiterbildung verkniipft werden sollen,
ohne dass so recht transparent wiire, wie dies angesichts der fehlenden Homogenit:it
des Praxisfeldes (ganz abgesehen von der Individualitit des Personals) erreicht wer-
den soll. Weiterbildung ist oft eine rein punktuelle Erfahrung, die kaum etwas mit der
Grundausbildung gemein hat und auf gemischte Erwartungen des Berufsfeldes einer-
seits, der Lehrerperson andererseits ragiert. Die Angebote sind derart heterogen, dass
schon dadurch die Einheit der Ausbildung unterlaufen wird. Offenbar qualifizieren
sich heutige Lehrerinnen und Lehrer nach einem hochindividuellen Bedarf, einerseits
ihres beruflichen Feldes, andererseits ihrer personlichen Wiinsche, Beides kann, aber
muss nicht interagieren, wie der wachsende Marktanteil psychotherapeutischer Kurse

in der Lehrerfort- und -weiterbildung zeigen kann, gelegentlich eine Flucht in Esoterik
eingeschlossen.

Gepriift worden nach Kriterien der Effizienz ist das bisherige Feld nicht, es hat jahr-
zehntelang nur mit Selbstkontrollen wachsen konnen, die eher weich sind, eher keine
Konsequenzen haben und die dazu neigen, die Themen oder Theoreme der Ausbil-
dung auf diese selbst anzuwenden. Auf diese Weise entsteht Immunitit, die einerseits
schiitzt, aber andererseits auch dazu fiibrt, auf Transferkontrollen weitgehend zu ver-
zichten. In dieser Hinsicht spiegelt die Lehrerbildung ihr Objekt, die Schule, die ihrer-
seits nur zufillig weiss, wie sie wirkt, wihrend jede Benotung die Darstellung von
Wirkungen behauptet, die sich mehr oder weniger prizise auf Unterricht, Lernen in
Zeiteinheiten nach Programm, beziehen sollen.

Der Verzicht auf Transferkontrollen erkliirt sich teilweise aus dem bequemen Noten-
system, mit dem sich die Lehrpersonen die eigene Leistung bescheinigen, teilweise
muss auch der staatliche Schutz und das irritierend hohe 6ffentliche Vertrauen in
Rechnung gestellt werden. In der Schweiz wenigstens herrscht eine hohe Schulzufrie-
denheit, obwohl oder weil die genauen Schuleffekte weitgehend unbekannt sind und
sich aber mit individuellen Noten verrechnen lassen. Ahnlich operiert die Lehreraus-
bildung, sie erteilt am Ende staatliche Patente, aber muss keine Leistungsnachweise
fithren (Oelkers, 1996, 1996a). Entsprechend unentwickelt sind Evaluationen in die-
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ich, wobei eine Einstellungsanalyse rasch deutlich macht, dass derartige
i(e;itg)?l-friiciglichkeiten, gar noch dkonomisch konzipiert, auch gar nicht als relevant
fiir die Lehrerausbildung angesehen werden '(Hofer/Cnblfz, 1996). D"er Effekt wird
tatsichlich von der Ausbildung und nur von ihr erwartet; "nur von ihr sckﬂle;s§t"aqs,
dass unabhiingige Untersuchungen effektsteigernd verstander!' werden. Effektivitéit ist
keine priferierte Grosse in Einstellungsuntersuchungen, dafiir s1‘{1d dies Persona]llltlz_lt
und vor allem Interpersonalitit, also ljlrvs{artungex'l‘ soz1aler.od'e':r zwischenmenschli-
cher" Erfahrungen als wesentliches Kriteriumn des "Lehrerseins”.

ie Lehrerausbildung verbraucht aber staatliche Mittel, sie verfolgt Ziele, die sich mit
ED%E;_{:nzfordemngeI% in Verbindung bringen lassen, sie hat" Aufgaben und zeigt {,el-
stungen, tiber die Abnehmer urteilen konnen. Eine erste wiinschbare Struktur wéren
dann Feedbacksysteme zwischen Ausbildnern und Abnehmern, die auf Verandell'.pn-
gen sowoh! der Lehrerbildung als auch der Schulpraxis reagieren konnen. Nur so lsst
sich iiber die Angemessenheit oder Unangemessenheit eines Ausblldgnggprogrargms
entscheiden, das verstanden werden muss vom Ausbildungszweck, némlich der l.o’rz-
bereitung fiir den Lehrerberuf. Dieser Zweck wird auch nur dann nicht einheitlich,
nicht als ein Programm fiir alle verstanden, weil ganz unterschiedliche Anforderungen

ausgetauscht werden miissen.

i ite wiinschbare Struktur, die hier anschliesst, wéirpn Evaluationen oder unab-
E‘zlilxllegizgv;ell)tztenerhebungen, die bei neutralen Anbietern in Auftrag gegeben vyleé'den
miissen. Diskursprinzipien allein reichen nicht hin, die Probleme der Lehrerbildung
konkret und vor Ort bearbeiten zu konnen. Weil verschiedene Seiten interagieren l:nus—
sen, ist oft der Interessensausgleich vorrangig, wé’.hrqu die Schwachstgllen unerkannt
bleiben oder zugedeckt werden. Stirken und Schwichen eines Ausbildungssystems
lassen sich oft besser - wenigstens oft mit mehr Zustimmungswahrscheinlichkeit - von
Aussen beschreiben, wobei die Unabhéngigkeit der Beobachter garantiert se(llr} mu§§.
Es handelt sich dabei nicht um Gesamtevaluationen, sondern um lokale Sltlublen, ie
der Systementwicklung dienen. Wiinschenswert wire auch, die Datenerbq (llmg Arﬁ—
gelmissig zu wiederholen, also gleichsam Dauerauftréige zu vergeben, wobei der An-
bieter natiirlich wechseln kann.

i itte wiinschbare Struktur bezieht sich auf eiq andereg Felq, namlich da§ Ver-
E:l:lltigr irttt;l Grundausbildung und Weiterbildung. Bislang wird die Grundgusblldung
wie ein abgeschlossenes System betrachtet, das keine l\iachfrage erzeugen muss, sgn-
dern vom staatlichen Patentierungsauftrag lebt. Unter Grgmdausbluldung mFsstq > fr
kein starrer Zeitblock verstanden werden, der - nach Ausbl'ldungsfachem l:u;dge eilt -
nur eine Effektivitit kennt, das Erreichen des Ausbﬂdupgszxe@, zu 1§ntersi:e eiden voorx;
Berufsziel. Statt einfach Facher oder Gefisse der Ausbildung tiber einen wl_traum vnd
fiinf Jahren und mehr zu kombinieren, wire ein flexiblerer Einsatz des Wissens l:;k d
Konnens der Ausbildung angesagt. Die Probleme der Lehrerausbildung rpgssen pr x
tisch erzeugt werden, andernfalls entsteht sofoqt der Vefdacht, 'dlc.Ausbll ung "gehe
an der Praxis vorbei", was Abnehmer der Ausbildung hiufig mitteilen, wg;xfz;hTuan s1;c1
denn, was selten der Fall ist, befragt und ernst nimmt. Die praktlscl_le(til e nsgec:,1 n
gehoren also an den Anfang der Ausbildung, der Einsatz der verschie elll:gnh lsson—
schaften folgt nach, wobei nicht, wenigstens nicht in den ersten Phalsprtnl, Iz;cf er, Son-
dern Probleme studiert werden, fiir deren Bearbeitung wissenschaftlic eJ h:r}x):; e
nen unerlisslich sind. Das iibertrigt auf die Lehrerbildung nur <{as, was Jo e e¥1
1910 in "How We Think" als allgemeine Theorie der Problemldsung vorgesc itigen
hat, nach Massgabe der wissenschaftlichen Forschung und nicht der seinerzeitig
Lehrerbildung.

iteri i dge i i der Ausbildung.
Kriterium meiner Vorschlige ist der praktische Effekt der d
E:;S;:;lérgfvon aus, dass viele heutige Angebote diesem Kriterium nicht geniigen,
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ohne dass dariiber schon letzte Klarheit herrschen wiirde. Wenn ich den Singular ge-
brauche - der praktische Effekt -, dann nur aus Griinden der Rhetorik, die Paradoxie
der Ausbildung besteht gerade darin, Zielen zu folgen, die vielfiltige Effekte ermog-
lichen, auch solche, die den Zielen radikal widersprechen. Diese Paradoxie lisst sich
nur auf eine Weise kontrollieren, durch Verstirkung einer Datenerzeugung, die nicht
einfach mit der Anbietermeinung solidarisch ist. Das verlangt zugleich ein Abriicken
von der bisherigen Patentierung, die, ohne nachfolgende Erfahrungen zu kalkulieren,
Berufsfertigkeit bescheinigt und allein dadurch Weiterlernen zumindest nicht nahelegt.
Meine vierte wiinschbare Struktur ergibt sich aus dieser Uberlegung: Zwischen Aus-
bildung und Schulpraxis miissen andere, zum Teil ganz neue Anreizsysteme gefunden
werden, die den Wissenstransfer auf eine neue Stufe stellen und Kiagen der Praxis-
ferne zumindest auf beiden Seiten, Wissenschaft wie Praxis, mit Leistungsnachweisen
konfrontieren. Allein die Behauptung praktischer Relevanz muss ebenso zuriickge-
wiesen werden konnen wie die Zuschreibung von Irrelevanz vor dem Ausprobieren
des Angebots. Das verlangt zielgerechtere Angebote und bessere Kontrollen.

Das Studium wissenschaftlicher Angebote muss sich lohnen kénnen, aber es muss
auch verbindlichen Charakter haben. Ein intelligenter Einsatz wissenschaftlicher Be-
funde oder Problemldsungen lisst sich vermutlich nicht primér mit Novizen erreichen,
wenn es richtig, ist, dass deren Relevanzen sich hauptsichlich vom Gewinnen einer
Handlungssicherheit leiten lassen. Das wiirde bedeuten, die Interaktion von Wissen-
schaft und Praxis - mit Interaktion meine ich den Austausch, nicht einseitige Inan-
spruchnahme, die keine Vorteile fiir beide hitte - stirker auf die Weiterbildung zu kon-
zentrieren und hier gestufte Belohnungssysteme einzusetzen. Das wiirde zugleich
meine fiinfte wiinschenswerte Struktur beschreiben, mehr Flexibilitiit in der Nutzung
der Ressourcen, also deutlich ein Verschwendungsverbot, das naheliegt, wenn man
die Verluste berechnet, die allein der falsche oder nicht sehr effektive Einsatz der Wis-
senschaften in der heutigen Ausbildung offenbar hat. Ein anderer, gezielterer Einsatz
der Ressourcen wiirde diese Verschwendung begrenzen, wenn sich Seminar und Uni-
versitit oder meinetwegen Padagogische Hochschulen wiederum verlustfrei und be-
lohnungsfihig darauf einstellen konnten. :

All das wird die idealisierende Sprache der Lehrerausbildung, ihre gleichsam zwin-
gende Rhetorik nicht ausser Kraft setzen, aber die Effekte konnten den Charakter
blosser Behauptungen tiberwinden und die tatsichliche Leistungsfahigkeit der Ausbil-
dung liesse sich unbefangener unter Beweis stellen. Bei stiirker empirischen
Korrelationen zwischen Zielen und Wirkungen kénnte die Ausbildung pauschalen
Verdéchtigungen besser entgegentreten und wire auch besser in der Lage, die eigene
Rhetorik zu kontrollieren, also zwischen Absicht und Wirkung zu unterscheiden und
pauschale Erwartungen zuriickzuweisen. Lehrerbildung ist, damit schliesse ich, zu
schwierig und zu bedeutsam, um sie linger einer iiberholten Organisationsform
anzuvertrauen. Insofern folgt aus meinem Plidoyer ein Reformansatz, der imstande
sein muss, sich stindig selber zu reformieren. Das Kriterium fiir Erfolg oder
Misserfolg ist dabei nicht die Wissenschaft, sondern ihr intelligenter Einsatz fiir die
Praxis, der also ihrerseits nicht die Deutungshoheit iiberantwortet werden kann oder
darf. Das Schwierige sind die heiklen Interaktionen, die Balancen zwischen Anbietern
und Abnehmern der Lehrerausbildung, die lernen miissen, ihre beiderseits einseitigen
Perfektionsideale zu disziplinieren und doch je fiir sich Vorteile aus der Kooperation
zu ziehen. Das lidsst sich nicht einfach dadurch erreichen, dass “"Praktiker"
Wissenschaftler werden oder "Wissenschaftler" Praktiker, die Ressourcennutzung
setzt Verstdndnis voraus, aber nicht einen beliebigen Rollentausch. Und am Ende
muss je Bilanz gezogen werden.
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