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EDITORIAL

Editorial zum Schwerpunktthema:
Bachelor und Master-Plan - Wohin steuert die
Lehrerbildung?

Editorial to the Focus Topic:
Bachelor and Master Plan - What is Teacher Training Heading for?

Das Jahr 2010 ist der im Rahmen des Bologna-Prozesses gesetzte Zielpunkt zur Schaffung
eines einheitlichen européischen Hochschulwesens. Als langfristig angelegter ,Master-
Plan’ wurde im Kontext der Européischen Einigung und zunehmender internationa-
ler Verflechtungen die facher- und studiengangiibergreifende Vision von raumlicher
und kultureller Mobilitit sowie internationaler Wettbewerbsfihigkeit entwickelt. Zu den
konkreten Planungs- und Realisierungsschritten gehéren u.a. die Schaffung eines ver-
gleichbaren zweistufigen Systems von Studienabschliissen sowie die Einfithrung eines
Leistungspunktesystems in Verbindung mit einer transparenten Formulierung von zu
erreichenden Kompetenzen.

In diesen Prozess ist die universitare Lehrerbildung in der Mehrheit der Bundesldnder
einbezogen, wobei die Uberlegungen zu einer umfassenden Ausbildungsreform an-
gesichts der Bedeutung der Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern fiir erfolg-
reiches Lernen bereits vor Bologna, etwa in der Formulierung von Standards fiir die
Lehrerbildung, anzusiedeln sind. Gut zehn Jahre nach der Unterzeichnung der Bologna-
Erkldrung der damaligen européischen Bildungsminister, aber auch im Kontext der
aktuellen, grundsitzlich auf die Bachelor/Master-Studiengénge bezogenen Proteste
von Studierenden nehmen wir mit dem ersten Heft dieses Jahrgangs die universitare
Ausbildung angehender Lehrerinnen und Lehrer in den Blick. Dabei méchten wir die
unterschiedlichen, mit der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern befassten Akteure
im Bildungswesen gleichermaflen ansprechen, so etwa die ,Steuerleute’ in den entspre-
chenden Hochschulgremien, den Ministerien, Studienseminaren und Schulen.

In den hier ausgewdhlten Perspektiven auf das Thema geht es zundchst um eine sys-
tematisierende Bestandsaufnahme der unterschiedlichen Typen und Varianten der
Studienstrukturen in den Bundeslédndern, um eine auf exemplarische Aspekte bezoge-
ne erste Priifung der mit der vergleichsweise jungen Reform verbundenen Anspriiche
(etwa im Hinblick auf die Férderung von Mobilitdt zwischen Hochschulstandorten oder
die Verschrinkung von Theorie-Praxis-Beziigen) sowie um die zukunftsgerichtete Frage
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| Editorial

nach der qualitativen und quantitativen Entwicklung der kommenden Lehrer/innen-
Generation.

Dementsprechend beginnt der Schwerpunkt mit einer von Gabriele Bellenberg und
Christian Reintjes vorgelegten Sichtung der Bachelor- und Master-Konzepte in den deut-
schen Landern, die zwar gemeinsame Grundlinien, aber in vielen Aspekten auch ei-
nen Flickenteppich unterschiedlicher Konzepte im foderalen System und im Kontext
der Autonomie der Hochschulen hinsichtlich ihrer (gewiinschten) Profilentwicklung
offenbart. Vor dem Hintergrund dieser Bestandsaufnahme und auf der Folie des
Professionalisierungsdiskurses in der Lehrerbildung beschreiben die Autor/inn/en die
Probleme und zukiinftigen zentralen Herausforderungen des Studienreformprozesses.

Den im ersten Beitrag bereits angesprochenen Aspekt der Polyvalenz - als Verwertbarkeit
von Abschliissen in mehreren Ausbildungs- und Berufszusammenhéngen - greift auch
Martin Rothland in seinem Beitrag zur Berufsorientierung und -motivation in der kon-
sekutiven Lehrerbildung auf. Die mit dem Polyvalenz-Anspruch verkniipfte These unter-
schiedlicher, nicht allein auf das Berufsfeld Schule gerichteter Berufsmotivation priift er
in einer empirischen Studie in unterschiedlich ausgestalteten Lehramtsstudiengéngen an
verschiedenen Hochschulstandorten in Deutschland und verkniipft seine Fragestellung
mit den gelebten Interessen und Aktivititen von Studierenden im Kontext der Kinder-
und Jugendarbeit.

Vor dem Hintergrund der zunehmenden, an internationalen Vorbildern orientierten
Diskussion um den Einsatz von Auswahlverfahren fiir angehende Lehramtsstudierende
geben Carolin Rotter und Christian Reintjes einen Uberblick iiber den internationa-
len und nationalen Status quo dieser Verfahren. Sie problematisieren die Verfahren im
Hinblick auf die weiterhin zu leistende Klidrung des studien- und berufsfeldbezogenen
Anforderungs- und Kompetenzprofils, gerade auch mit Blick auf das Desiderat wissen-
schaftlich-empirischer Priifung und Fundierung.

Die Feststellung der Grenzen solcher Uberlegungen zur Auswahl von Studierenden an-
gesichts der Diskussionen um den sich weiter verscharfenden Lehrermangel leitet zum
Bericht von Klaus Klemm iiber, der die Entwicklung des Lehrkraftebedarfs in Deutschland
bis zum Jahr 2020 skizziert. Dabei werden die mit den Bachelor- und Master-Studiengéngen
einhergehenden Unwigbarkeiten der Prognosen fiir den Lehrerarbeitsmarkt deutlich.
Mégliche Handlungsoptionen werden abschlieflend diskutiert.

Uber die Beitrige hinweg wird ersichtlich, dass sich die mit dem Heftschwerpunkt ge-
stellte Frage ,Wohin steuert die Lehrerbildung?“ eher prozessbezogen, also in einer
Bestandsaufnahme der aktuellen Entwicklungen beantworten lasst. Die Zielperspektive

der Lehrerbildung erscheint hingegen weiterhin klarungsbediirftig.

Isabell van Ackeren
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BACHELOR UND MASTER-PLAN -
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Gabriele Bellenberg / Christian Reintjes

Chancen zum Professionalisierungsgewinn durch
die Bologna-Reform der Lehrerbildung

Vom groflen Wurf zur kleinen Reform

Zusammenfassung

Seit dem Beginn des Bologna-Prozesses 2001 haben sich die neuen konsekutiven
Studienstrukturen im Bereich der Lehrerbildung in Deutschland zunehmend ausge-
weitet und mittlerweile den Erprobungsstatus verlassen. Der folgende Beitrag ver-
sucht in einem ersten Teil, den Status quo der Bachelor/Master-Konzepte in der
Lehrerausbildung zu beschreiben. Im zweiten Teil werden die mit der Strukturreform
verdanderten Priifungspraxen, Erfahrungen zum Mobilitdtsanspruch sowie die Frage der
Neugestaltung des Theorie-Praxis-Bezuges und der Berufseignungspriifung innerhalb der
universitdren Ausbildung diskutiert.

Schliisselworter: Bologna-Prozess, Bachelor und Master, Lehrerbildung, Lehramtsstudium,
Lehrerprofessionalitit, Rekrutierung

Chances of Professionalization Profits from the
Bologna Reform of Teacher Education
From Big Strike to Small Reform

Abstract

Since the beginning of the Bologna declaration in 2001, the new consecutive academic
programs in the field of teacher education in Germany have increasingly been expanded
and are by now (nearly nationwide) out of trial phase. In the first part, the following
article describes the status quo of the Bachelor/Master concept in teacher education. In
the second part, the article discusses the following: codes of practise which have been
changed by the structural reform, experiences concerning the demand for mobility, and
questions with regard to redesigning the practical relevance of theories and to job quali-
fication tests within academic education (training) at the university.

Bachelor und Master-Plan DDS, 102. Jg., 1(2010) | 7
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Keywords: Bologna process, Bachelor and Master, teacher education, teacher training,
teachers’ professionalization, recruiting

Der Bologna-Prozess, der alle Studiengénge, aber eben auch die Lehramtsstudienginge,
einer Strukturreform unterzieht (bzw. unterziehen mochte), hat hochgesteckte Ziele
(vgl. dazu Dicke 2007).

o Es soll eine Qualitdtssteigerung des Studiums durch die Orientierung an den
Studierenden sowie durch eine europaweite Transparenz der Anforderungen er-
reicht werden.

o Das Studium soll durchlassiger werden, also der Wechsel zwischen europiischen
und innerdeutschen Universititen erleichtert werden, was durch Modularisierung
und liberale Anerkennungspraxen erreicht werden soll.

o Schliellich kann dieser Prozess nur ans Ziel gelangen, wenn es gelingt, die
Offentlichkeit und insbesondere die relevanten Stakeholder vom Bologna-Prozess
zu {iberzeugen (vgl. ebd.).

Wenngleich ,die Umsetzung der Bologna-Reform in den Fachern mit Staatsexamen,
die rund 35% der Hochschulabsolventen betreffen, (...) nur schleppend voran
[kommt]“ (Donhauser 2007, S. 8), haben die Lehramtsstudienginge innerhalb die-
ser Gruppe eine Vorreiterrolle' eingenommen. Ob sie diese auch weiterhin behaupten
konnen, ist angesichts der Heterogenitit der gegenwirtigen Ausbildungskonzepte im
Bereich der foderal unterschiedlichen Lehrerbildung anzuzweifeln.

In den letzten Jahren sind zahlreiche Strukturverinderungen im Bereich der
Lehrerbildung durch die Bundesldnder vorgenommen worden: Ende 2008 haben im-
merhin 14 von 16 Bundeslandern im Bereich des Lehramtsstudiums Bachelor/Master-
Modelle? verankert oder fiir die Zukunft vorgeschrieben. Unabhingig von dieser gro-
Ben Strukturreform haben die lehrerausbildenden Hochschulen in allen Lindern ihr
Curriculum modularisiert®, studienbegleitende Priifungen (auch innerhalb der tra-
ditionell abschlussbezogenen Priifung im Staatsexamen) eingefithrt und dafiir ein
Kreditierungssystem* verankert.

1 Die Lehramtsstudiengénge haben als erstes die Studienstrukturen an der Bachelor/Master-
Struktur ausgerichtet, wihrend dies beispielsweise fiir die Ausbildung der Juristen nicht
gilt.

2 Gemeint ist eine Studienstruktur, in der zuerst ein Bachelor-Studium abgeschlossen werden
muss, an das sich ein Masterstudium anschlief3t. Erst der Abschluss des Masterstudiums er-
moglicht den Eintritt in die praktische Ausbildungsphase im Referendariat.

3 Ein Modul ist eine Lehreinheit bei Bachelor- und Master-Studiengangen, die fachlich sinn-
voll aus einer bis mehreren Lehrveranstaltungen an einer Hochschule zusammengesetzt sein
sollte. Ein Modul kann sich iiber ein oder zwei Semester erstrecken.

4 Credit Points sind Leistungspunkte, mit denen der Arbeitsaufwand ,gemessen® wird. Fiir
ein erfolgreich absolviertes Modul vergibt die Hochschule Leistungspunkte (LP) bzw. Credit
Points (CP), die der durchschnittlichen Arbeitslast des Studiums (,work load“) und der ein-
zelnen Module Rechnung tragen sollen. Grundlage fiir die Vergabe von Credit Points nach
ECTS-Standard (ECTS-credits) ist die Annahme eines in Stunden gemessenen durchschnitt-

8 | DDS, 102.]g., 1(2010) Bachelor und Master-Plan
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Ob diese grofien und kleinen Reformen und Modernisierungen die Ausbildungs-
qualitit verbessern, lasst sich zum gegenwirtigen Zeitpunkt noch nicht feststellen: ei-
nerseits, weil es moglich ist, unterhalb des Etiketts struktureller Reformen alles beim
Alten zu belassen, und andererseits, weil empirische Studien (und die entsprechen-
de Methodik) dazu fehlen, und schliefllich, weil die Lehrerbildung nicht mit dem
Studienabschluss endet.

Ohnehin greift ndmlich mit Blick auf den Professionalisierungsprozess erfolg-
reicher Lehrerinnen und Lehrer diese Diskussion zu kurz: Zu einer gelungenen
Professionalisierung gehort ein weit in die Berufsausiibung hineinreichender Prozess
des ineinandergreifenden Aufbaus von theoretischem Wissen (fachwissenschaftlich,
fachdidaktisch sowie bildungswissenschaftlich) und praktischen Fertigkeiten in der
Schule und vor allem im Unterricht. Praktisches Lehrerkénnen resultiert damit aus ei-
nem langfristigen Reflexionsprozess, der innerhalb der eigentlichen Ausbildungsphase
nur angebahnt werden kann (vgl. dazu Abschnitt 2.3 dieses Beitrags).

Blomeke weist in diesem Kontext nachdriicklich darauf hin, dass der Aufbau von
Expertenwissen ein langwieriger Prozess ist, der im Idealfall zwischen acht und zehn
Jahren dauert (vgl. Blomeke 2002, S. 81). Zugleich ist aber die blof3e Berufserfahrung
als Pradiktor fiir die Bildung und Entwicklung von Expertenwissen ungeeignet, da
zwischen der Anzahl an Berufsjahren und dem Erwerb von Unterrichtsexpertise kein
linearer Zusammenhang zu konstatieren ist (vgl. Weinert/Schrader/Helmke, zit. nach
Bromme/Haag 2004, S. 782).

Die Kernaufgabe der Lehrerausbildung bestehe folglich darin, ,,den berufsbiographi-
schen Entwicklungsprozess anzuleiten, zu begleiten und zu unterstiitzen. (...) Fiir die
Erste Phase des Lehramtsstudiums an der Universitdt geht es in diesem Sinn vorran-
gig um die Dekonstruktion der bisherigen subjektiven Theorien der Studierenden
iiber Unterricht und um den Aufbau differenzierten Wissenschaftswissens® (Blomeke
2002, S. 83).

Blomeke schreibt weiter: ,In einer solchen Sichtweise werden Lehramtsstudierende
als weder nach der Ersten noch nach der Ersten und Zweiten Phase fertig ausge-
bildete Lehrer angesehen, sondern es wird davon ausgegangen, dass sie kompeten-
te Berufseinsteiger sind, die iiber Basiskompetenzen verfiigen, um sich in der Praxis
professionelles Wissen und Kénnen anzueignen® (ebd.).

lich zu leistenden Arbeitsaufwandes fiir das Studium. Ein Leistungspunkt entspricht daher
nach KMK-Festlegung 30 Arbeitsstunden. Das European Credit Transfer and Accumulation
System (ECTS) soll sicherstellen, dass die Leistungen von Studierenden an Hochschulen des
Europdischen Hochschulraumes vergleichbar und bei einem Wechsel von einer Hochschule
zur anderen, auch grenziiberschreitend, anrechenbar sind.

Bachelor und Master-Plan DDS, 102. Jg., 1(2010) | 9
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Die neuen Studienstrukturen bieten allerdings durchaus die Moglichkeit, die
Neugestaltung des Theorie-Praxis-Bezugs innerhalb der ersten Phase der Ausbildung
an der Universitit bereits anzubahnen und diese nicht ausschliefllich dem Referen-
dariat zu iberlassen. Auf diese Weise konnen die neuen Studienstrukturen einen
Beitrag dazu leisten, die in Deutschland traditionell zweiphasige Lehrerausbildung
stirker zu verzahnen. Ansdtze zeigen sich in einer Reihe von Lindern insbeson-
dere durch die Einfithrung von Praxissemestern, bei denen in aller Regel Teile des
Referendariats in die erste Ausbildungsphase verlagert werden.

Der folgende Beitrag versucht in einem ersten Teil, die gegenwirtigen Studien-
strukturen (Stand: Ende 2008) in der Lehrerausbildung zu beschreiben, soweit sie in
die Bachelor/Master-Struktur tiberfithrt worden sind oder iiberfithrt werden. Im zwei-
ten Teil werden die mit der Strukturreform verdnderten Priifungspraxen, Erfahrungen
zum Mobilititsanspruch sowie die Frage der Neugestaltung des Theorie-Praxisbezuges
und der Berufseignungspriifung innerhalb der universitiren Ausbildung diskutiert.

1. Konsekutive Studienstrukturen finden sich in der deutlichen
Mehrheit der deutschen Bundeslinder, haben sich aber (noch)
nicht iiberall durchgesetzt

Seit dem Beginn des Bologna-Prozesses 2001 haben sich die neuen konsekutiven
Studienstrukturen im Bereich der Lehrerbildung zunehmend ausgeweitet und mittler-
weile (fast tiberall) den Erprobungsstatus hinter sich gelassen:

Ende des Jahres 2008 hatten bereits acht Bundesldnder die gesamte Lehrerausbildung
des Landes auf die Bachelor/Master-Struktur umgestellt oder durch Gesetze zur
Umsetzung vorbereitet, so die Ergebnisse einer durch die GEW geférderten Studie
(vgl. Bellenberg 2009, S. 17ff.). Zu diesen Landern zdhlen Berlin (bereits seit 2003)°,
Brandenburg (mit Erprobungsklausel seit 2004), Bremen (seit 2005), Hamburg und
Niedersachsen (seit 2007), Nordrhein-Westfalen (seit 2009) sowie Sachsen (seit 2008)
und Schleswig-Holstein (seit 2005).

Andere Léander bieten die Bachelor/Master-Struktur entweder optional (Thiiringen)
an oder erhalten unterhalb der neuen Studienstruktur das alte Staatsexamen (Bayern,
Rheinland-Pfalz). Die iibrigen vier Lander halten an den bisherigen grundstindigen
Studienstrukturen prinzipiell fest, wobei Baden-Wiirttemberg, Hessen und Sachsen-
Anbhalt diese Ausbildung um regional begrenzte Bachelor/Master-Studienangebote fiir
das berufliche Lehramt ergénzen.

5 Die Jahreszahlen beziehen sich auf die Beschlussfassung, nicht auf den Umsetzungszeit-
punkt.
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Einen Uberblick iiber die detaillierten linderspezifischen Ausprigungen in den ein-
zelnen Lehrdmtern gibt die Tabelle auf den Seiten 12 und 13.°

Ausgehend von dieser Ubersicht lassen sich folgende Trends fiir die Situation Ende
2008 beschreiben:

Der Bachelor ist iiberwiegend bereits auf ein spezifisches Lehramt zugeschnitten und
deswegen nur eingeschriankt polyvalent.

Die Bachelor-Studienginge innerhalb der Lehrerbildung dauern iiberall gleicher-
maflen sechs Semester und umfassen 180 Leistungspunkte. Ein Bachelor-Abschluss
reicht derzeit (faktisch) in keinem Bundesland aus, um zum Vorbereitungsdienst
zugelassen zu werden; {iberall muss ein Masterstudium angeschlossen werden.
Als Abschluss wird - landesspezifisch und studiengangspezifisch unterschiedlich
- am Ende des Bachelor-Studiums ein Bachelor-Abschluss mit unterschiedlicher
Bezeichnung vergeben (Bachelor of Science, Bachelor of Arts, Bachelor of Education,
Bachelor of Engineering, Bachelor of Arts ,Vermittlungswissenschaft” oder Bachelor
»Fachbezogene Bildungswissenschaften®).

Der verpflichtend berufsqualifizierend angelegte Bachelor-Studiengang beinhaltet
in allen Landern lehramtsspezifische Anteile in unterschiedlicher Ausprigung; typi-
scherweise sind lehramtstypenbezogene und schulformbezogene Spezialisierungen
bereits in der Bachelor-Phase vorgesehen und bedingen eine frithe Festlegung
auf ein bestimmtes Lehramt. Diese Ausrichtung stimmt mit den grundstindigen
Ausbildungsmodellen iiberein.

Die Masterstudienginge fiir das Lehramt am Gymnasium wie auch fiir beruf-
liche Schulen haben in allen Léndern, in denen sie etabliert sind, eine Dauer von
vier Semestern und ein Volumen von 120 Credit Points (CP). Bayern stellt die einzi-
ge Ausnahme von der Regel dar, da dort neben diesem Modell auch ein dreisemes-
triger Masterstudiengang fiir das berufliche Lehramt angeboten wird, dem allerdings
ein siebensemestriger Bachelor-Studiengang mit 210 CP vorausgeht, so dass in der
Summe auch dort 300 CP bei zehn Semestern erreicht werden.

Trotz dieser Einheitlichkeit (Bachelor = 180 LP und Master = 120 LP) unterschei-
den sich die Ausbildungskonzepte der Linder und der Universititen auch weiter-
hin gravierend voneinander: Dies gilt einerseits hinsichtlich der zeitlichen Verteilung
der Studienelemente - Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Bildungswissenschaften,
Praktika - auf die beiden Studienphasen, andererseits hinsichtlich der eigenstindi-
gen Ausweisung aller Ausbildungselemente allgemein. Hier setzen sich die stand-

6 Um alle Abschliisse nebeneinander darzustellen, wird die Tabelle auf zwei gegeniiberliegen-
den Seiten wiedergegeben. Die Zeilen sind durchgéngig zu lesen.
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Strategie der | Bachelor-Studiengang Masterstudiengang: Lehramtstypen der
Umstellung
Lander Bachelor/ Semester/ 1 2 3
Master (s. Credit Bachelor-Titel | Grundschule | Stufeniiber- | Sekundar
S. 13 unten) | Points greifend -stufe |
B.A. oder
BW 4a 6/180 B.Sc. oder - - -
B.Ed.
B.Ed. (GHR); BA+1SE = nicht
BY 3 6/180 B.A. oder Staatsexamen | vorhanden n.v.
B.Sc. (Gy); 7/210 (n.v.)
B.Eng. (BL)
B.A. oder
BE 1 6/180 B.Sc. o. B.Ed. n.v. 2/60 2/60
BB 1 6/180 B.Ed. n.v. 3/95 n.v.
HB 1 6/180 B.A. 0. B.Sc. 2/60 n.v. 2/60
HH 1 6/180 B.A. 0. B.Sc. n.v. 3/90 n.v.
HE 4a 6/180 B.Ed. - - -
MV 4 - - - - -
B.A. oder
NI 1 6/180 B.Sc. - 2/60 -
NRW |1 6/180 B.A. oder 4/120 n.v. 4/120
B.Sc.
RP 6/180 B.Ed. 4/120 n.v. n.v.
SL - - - - -
B.Ed.
SN 1 6/180 _Schulform* n.v. 4/120
B.Sc. flr
ST 4a 6/180 Berufsbildung - . -
B.A.
SH 1 /180 | vermittiungs- - 2/60 nv.
wissenschaft /
B.A. 0. B.Sc.
TH 2 6/180 B.A. oder 3/90 n.v. 3/90
B.Sc.

BW = Baden-Wiurttemberg; BY = Bayern; BE = Berlin; BB = Brandenburg; HB = Bremen; HH = Hamburg;

HE = Hessen; MV = Mecklenburg-Vorpommern; NI = Niedersachsen; NRW = Nordrhein-Westfalen;

RP = Rheinland-Pfalz; SL = Saarland; SN = Sachsen; ST = Sachsen-Anhalt; SH = Schleswig-Holstein;
TH = Thiringen

B.A. = Bachelor of Arts; B.Ed. = Bachelor of Education; B.Eng. = Bachelor of Engineering; B.Sc. = Bachelor of
Science; BL= Berufsschullehramt
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KMK und Abschluss (Angaben: Semester/CP)
3 3 4 6 5
Hauptschule Realschule Gymnasium Forderschule Berufliche Master-
Schule Titel
(6/180) + 4/120
- - - - oder (7/210) + | Mo 4"
3/90 "
BA +3/90 =
BA +1/30 = BA +1/30 = Staatsex. (270) M.A. o.
Staatsexamen | Staatsex. (7/210)| + 1/20 = MA - - M.Sc.,
(7/210) bzw. BA+2/60 =| (10/300) = 2. M.Ed. (BL)
Staatsex. (8/240) Staatsex.
n.v. n.v. 4/120 3/90 4/120 M.Ed.
n.v. n.v. 4/120 3/95 - M.Ed.
n.v. n.v. 4/120 - 4/120 M.Ed.
n.v. n.v. 4/120 4/120 4/120 M.Ed.
- - - - 4/120 M.Ed.
- - 4/120 4/120 4/120 M.Ed.
n.v. n.v. 4/120 4/120 4/120 M.Ed.
4/120 4/120 4/120 3/90 4/120 M.Ed.
n.v. n.v. 41120 41120 in der M.Ed.
Entwicklung
- - - - 4/120 M.Sc.
M.Ed.
n.v. 2/60 4/120 4/120 4/120 »Schul-
form*
n.v. n.v. 41120 4/120 41120 Magister
im Lehramt

Strategien der Umstellung: 1 = vollstandige Umstellung auf Bachelor/Master; 2 = Gleichwertigkeit von grund-
standiger und konsekutiver Studienstruktur; 3 = Bachelor/Master bei Beibehaltung des Staatsexamens;

4 = grundstandige Studienstruktur; 4a = grundstaéndige Studienstruktur mit Bachelor/Master-Angeboten im
beruflichen Lehramt
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ortbezogenen Ausbildungstraditionen in den neuen Strukturen fort. Die Pflicht
zur Ausweisung der Anteile aller genannten Ausbildungsanteile konnte hier die
Transparenz erheblich erh6hen.

Die Dauer der Masterausbildung der tibrigen Lehramter betragt mindestens zwei
Semester bzw. drei Semester (Lehramt fir die Forderschule) und hochstens vier
Semester.

Lehramtsmasterstudiengénge fiir das Grundschullehramt haben in Berlin und Bremen
die kiirzesten Ausbildungskonzepte fiir die Masterstufe mit nur zwei Semestern und
60 CP. In Thiiringen miissen drei Semester und 90 CP studiert werden, in Nordrhein-
Westfalen und Rheinland-Pfalz vier Semester bei 120 CP. In den beiden zuletzt ge-
nannten Lindern ist die Ausbildungsdauer aller Lehrdmter auf diese Weise ange-
glichen worden (in Rheinland-Pfalz allerdings mit Ausnahme des Lehramts fiir
die Forderschule, welches im Master nur drei Semester bei 90 CP umfasst). Die
Angleichung der Ausbildungsdauer aller Lehrdmter entspricht allen wissenschaftli-
chen Expertisen, welche seit langem darauf hinweisen, dass die Hohe der professio-
nellen Anforderungen bei gleichzeitig heterogenen Schwerpunkten fiir alle Lehramter
gleich ist (vgl. z.B. Baumert 2007 fiir die Reform der Lehrerbildung in NRW; Keuffer/
Oelkers 2000 und Biirgerschaft 2006 fiir Hamburg; Keuffer u.a. 2007 fiir Bremen).

Fiir ein stufeniibergreifendes Lehramt” miissen in Brandenburg im Master drei Semester
(90 bzw. 95 CP) studiert werden, in Schleswig-Holstein und in Niedersachsen hinge-
gen nur zwei Semester (60 CP). Das tibergreifende Sekundarstufenlehramt dauert in
der Masterausbildung zwischen zwei Semestern (Berlin, Bremen) und vier Semestern
(Nordrhein-Westfalen und Sachsen). Die eigenstandigen Lehramter fiir die Hauptschule
und die Realschule werden nur noch in wenigen Landern angeboten und zeigen eine
ebenso heterogene Ausbildungsdauer (vgl. die Tabelle auf den Seiten 12 und 13).

Das Lehramt fiir die Forderschule wird in der neuen Struktur mit vier Master-
Semestern und 120 CP in Hamburg, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen,
Schleswig-Holstein und Thiiringen studiert. In Berlin und Rheinland-Pfalz werden
hingegen nur drei Master-Semester und 90 CP veranschlagt.

Diese kurze Zustandsbeschreibung macht einerseits deutlich, dass die Mehrheit der
Bundeslander die Lehrerbildung auf die Bachelor/Master-Struktur umstellt oder aber
diese Struktur in das grundstindige Modell eingepasst hat. Gleichwohl gibt es da-
neben auch Bundesldnder, die die neuen Studienstrukturen erprobt haben oder um-
setzen wollten (z.B. Baden-Wiirttemberg oder Mecklenburg-Vorpommern), sich aber
aus dieser Entwicklung wieder zuriickgezogen haben.

7  Ein Lehramtsstudium, welches beispielsweise einen Abschluss fiir die Grundschule mit dem
Hauptschullehramt kombiniert.
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Damit ist eines der eingangs genannten Ziele, {iber den Konsens des Bologna-Ab-
kommens auch die neuen Studienstrukturen in der gesamten Bundesrepublik
einheitlich zu verankern, fiir die Gegenwart nicht erfiillt. Bei einer Reihe von
Kultusministerien in Deutschland ist iiber eine ,kleine Studienreform‘ hinaus (Modu-
larisierung, studienbegleitende Priifung, Credits) noch Uberzeugungsarbeit zu leisten,
wenn die Lehrerbildung in Deutschland einigermaflen vergleichbare Konturen erhal-
ten soll. Fir eine europaweite Transparenz der Studienstrukturen wiére das allerdings
eine zentrale Voraussetzung.

2. Herausforderungen durch neue oder trotz neuer Strukturen

Auch im Bologna-Prozess entstehen wie bei allen Reformen einerseits neue und zu-
sitzliche Veranderungsnotwendigkeiten und auch neue Probleme, wihrend an-
dererseits mit der Reform unmittelbar verbundene Zielvorstellungen auch durch
den Reformprozess nicht erreicht werden. Einige solcher Handlungsfelder und
Herausforderungen werden im folgenden Abschnitt diskutiert.

2.1 Heterogene Priifungspraxen und gestiegener Priifungsdruck

Mit den neuen Studienstrukturen gehen erhebliche Verdnderungen in der Leistungs-
erbringung einher, da das alte Prinzip des ,Sitzscheines® durch das Kreditie-
rungsprinzip jedweder Studienleistung abgeschaftt wurde. Das sinnvolle Prinzip der
studienbegleitenden Priifungen® verlagert die Prifungslast weg von der Abschluss-
phase des Studiums hin auf den Studienverlauf. Dadurch miissen alle Studien-
leistungen kreditiert und damit bewertet werden. Dies fiihrt in einem ersten Schritt
zu vollen Horsédlen und Seminarrdumen. Zudem erhoht sich die Zahl der Priifungen
(seitens der Studierenden) und der Priifungsfille (seitens der Lehrenden) erheblich.

Einige der Lander, die am ersten Staatsexamen alter Couleur festhalten, haben
dennoch studienbegleitende Priifungen verankert und damit zwei gegensitzliche
Priifungsformate (studienbegleitend versus abschlussbezogen) integriert. Dies gilt fiir
Bayern, Hessen, Rheinland-Pfalz, das Saarland sowie Sachsen-Anhalt und fiihrt zu
sehr unterschiedlichen Praxen und Gewichtungen:

In Bayern zum Beispiel setzt sich das Staatsexamen aus zentral gestellten Klausuren
und studienbegleitenden Priifungen der Bachelor- und der Masterphase zusammen.
In die Noten der Unterrichtsficher und die Note in den Erziehungswissenschaften

8 Anerkennung von Studienleistungen in Seminaren durch Teilnahmenachweise.

9 Studienbegleitende Priifungen sind solche, die eine erfolgreiche Teilnahme an einem Semi-
nar oder Modul mit einer Note bescheinigen und die anteilig mit in die Abschlussnote des
Studiums eingerechnet werden.
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flielen die Bewertungen der zentralen Examensklausuren mit einem Anteil von 60%
ein, die Bewertungen der studienbegleitenden Leistungen aus der Bachelor- und
Masterphase mit 40%. Trotz der Umstellung auf studienbegleitende Priifungen wird
in Bayern also an einer vergleichsweise starken Gewichtung der Abschlusspriifungen
(inklusive der Bachelor-Arbeit) festgehalten.

Rheinland-Pfalz sowie das Saarland haben im Vergleich zu Bayern (40%) den stu-
dienbegleitenden Priifungen ein deutlich grofleres Gewicht (80%) zugemessen. In
Sachsen-Anhalt gehen die studienbegleitenden Priifungen mit 70%, in Hessen mit
60% in das Staatexamen ein. Je hoher der Anteil studienbegleitender Priifungen ist,
umso eher kann auch in den Liandern ohne duflere Strukturreform von einer Bologna-
Orientierung gesprochen werden.

2.2 Mobilitit und Anerkennung

Die neuen Studienstrukturen sollen zur Erhéhung der Mobilitit im Bereich des
Studiums beitragen. Inwieweit dies fiir die Lehrerbildung gilt, ldsst sich mangels
Zahlen weder fiir Wechsel innerhalb Deutschlands noch fiir eine potenzielle euro-
péische Studienmobilitat beschreiben. Gleichwohl bleibt festzuhalten, dass die inner-
halb Deutschlands so heterogenen Lehrerausbildungs-Konzepte es notwendig ma-
chen, auch im Falle eines Wechsels nach dem Bachelor eine Einzelfallanerkennung!®
vorzunehmen, bei der auch (im Zweifel studienzeitverlingernde) Auflagen notwen-
dig sind.! Dies gilt erst recht fiir Wechsel mit Studienstandorten im europdischen
Ausland. Damit sind dem eingangs genannten Ziel der Mobilitatssteigerung durch die
heterogene curriculare Ausgestaltung des Lehramtsstudiums in Deutschland zumin-
dest Grenzen gesetzt, selbst wenn liberale Anerkennungspraxen an vielen Standorten
getitigt werden (sollten).

2.3 Verschrinkung von erster und zweiter Ausbildungsphase als
Professionalisierungsgewinn?

Die KMK und die Hochschulrektorenkonferenz haben 2008 eine Empfehlung zur
Verzahnung zwischen Erster und Zweiter Phase der Lehrerbildung mit dem Ziel einer

10 Prifung der bereits erbrachten Studienleistungen, beispielsweise wéhrend des Bachelor-Stu-
diengangs, im Vergleich mit den Curricula des neuen Standortes. Fehlende Ausbildungsan-
teile miissen von den Studienortwechsler/inne/n zusitzlich erbracht werden.

11 Von den Absolvent/inn/en des Master of Education-Studiengangs des Wintersemesters
2008/09 an der Ruhr-Universitit Bochum (RUB) haben 93% zuvor einen Zweifach-Bache-
lor-Studiengang ebenfalls an der RUB abgeschlossen. Die Wechslerquote betrdgt also nur
7%. Diese Studierenden mussten alle individuelle Auflagen erfiillen.
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Option zur Einbeziehung des Vorbereitungsdienstes in das Masterstudium ausgespro-
chen (vgl. Hochschulrektorenkonferenz/Kultusministerkonferenz 2008).!2

Einige Lander haben unter dieser Vorgabe solche Entwicklungen der Verzahnung be-
reits in die Wege geleitet und nehmen auf diese Weise die verschiedenen lehrerbil-
denden Akteure — Schulen, Universitaten, Studienseminare — bereits im Studium auf
landerspezifisch unterschiedliche Weise in die Ausbildungsverantwortung:

In Rheinland-Pfalz miissen beispielsweise wihrend des Studiums Praktika in unter-
schiedlicher Zustandigkeit absolviert werden. Unter der Leitung des Landespriifungs-
amtes fiir die Lehramter an Schulen obliegt die Zustindigkeit fiir die Durchfithrung
der orientierenden Praktika den Schulen, fiir die Durchfiihrung der vertiefen-
den Praktika und der Fachpraktika den staatlichen Studienseminaren (und nicht
der Universitit). Bei der Bewertung der Praktikumsleistungen in den Fachpraktika
wirken Fachleiterinnen und Fachleiter mit den jeweils beauftragten Lehrkriften
der Schule zusammen. Fiir NRW hingegen wird durch die Neustrukturierung der
Lehrerbildung mit Beschluss von 2009 ein Eignungspraktikum vorgeschrieben, wel-
ches von den (Ausbildungs-)Schulen verantwortet wird und mit einer schulischen
Eignungsberatung der (zukiinftigen) Studierenden einhergeht. Hingegen werden das
Praxissemester sowie das Orientierungspraktikum weiterhin von den Hochschulen
verantwortet und sind in einer Kooperation mit den Schulen sowie den Zentren fiir
schulpraktische Lehrerausbildung'® durchzufiihren.

Wie diese beiden Beispiele zeigen, riicken durch die Integration von grofleren
Praxisphasen in das Studium die Ausbildungsakteure ndaher zusammen; wie dabei al-
lerdings Ausbildungsverantwortlichkeiten zugeordnet und inwieweit Kooperation und
Abstimmung praktiziert werden, ist landerspezifisch unterschiedlich geldst.

In Hamburg gehen die Kooperationsiiberlegungen noch weiter: Dort soll die
Berufseingangsphase als verpflichtendes Fortbildungselement nach dem Ende des
Vorbereitungsdienstes verankert werden. Zudem ist dort geplant, dass bei der
Masterpriifung die Schulseite beteiligt wird. Die Koalitionsvereinbarung sieht zudem
fiir die Zukunft die Erprobung einer einphasigen Lehrerausbildung vor.

Was die Verschrinkung von erster und zweiter Phase angeht, haben sich also vie-
le Bundeslinder auf zum Teil recht unterschiedliche Wege gemacht. Gemeinsam
ist den neuen Strukturen, dass sie die ,Dekonstruktion der bisherigen subjektiven
Theorien der Studierenden iiber Unterricht® (Blomeke 2002, S. 83) moglich machen.

12 Hierfiir sind eine Riickbindung an die Standards fiir die Lehrerbildung - Bildungswissen-
schaften — sowie der Entwurf eines landerspezifischen Qualifikationsrahmens und die Mog-
lichkeit der Beriicksichtigung von 60 ECTS aus dem Vorbereitungsdienst im Masterstudien-
gang vorgeschrieben (vgl. HRK/KMK 2008, S. 2).

13 Gemeint sind die fritheren Studienseminare.
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Ob dies auch gelingt — und wie am besten -, ist eine wichtige Forschungsfrage fiir die
Lehrerbildungsforschung.

2.4 Eignungspriifung und Studierendenauswahl

Auf einen Umstand sei in diesem Zusammenhang zudem noch verwiesen: Durch
das Aufeinandertreffen der unterschiedlichen Akteure bereits im Studium und
die vielerorts vorhandene Ausrichtung von Praktika auf die Berufseignung fiir den
Lehrerberuf riickt eine Frage stirker in den Vordergrund, als dies in den traditionel-
len Ausbildungskonzepten der Fall war, namlich die Frage der Studierendenauswahl.
Bisher finden dafiir die Linder eher nicht selektive Regelungen (NRW z.B. eine
Eignungsberatung). Gleichwohl zeigt die Analyse der Lindermodelle, dass auf ei-
ner allgemeineren Ebene eine Auswahl von Studierenden auch beim Ubergang
vom Bachelor in den Master an einigen Standorten vorgenommen wird: einerseits
durch die Vorgabe von erforderlichen Abitur- und/oder Bachelor-Noten, anderer-
seits durch ergdnzende berufsfeldbezogene Auswahlverfahren mit unterschiedli-
cher Ausgestaltung: An der Universitdt Erfurt wird beispielsweise zur erginzenden
Priifung der fachlichen Eignung ein Bewerbungsschreiben als Auswahlinstrument
genutzt. Einige Standorte und auch Liander sehen Auswahlprozesse im Falle eines
Uberangebots an Studienbewerber/inne/n vor; in Brandenburg erfolgt eine Zulassung
in diesem Fall nach festgestellter Eignung durch ein Auswahlgesprich, welches das
Kriterium der Bachelor-Note erginzt.'*

Es zeigt sich, dass Auswahlprozesse in den neuen Studienstrukturen leichter als bisher
zu verankern sind und - wenngleich zaghaft - auch genutzt werden.

3. Die kleine Reform der Lehrerbildung in Deutschland und die
entscheidende Frage nach dem Professionalisierungsgewinn

Trotz der groflen Uniibersichtlichkeit der Lehrerausbildungsmodelle in Deutschland
und der nicht allerorts konsequent durchgefithrten grofien Strukturreform gibt es
eine kleine Reform der deutschen Lehrerbildung, die in allen Bundeslindern umge-
setzt wird: In der universitiren Lehrerausbildung wird — zumindest erginzend - stu-
dienbegleitend statt ausschliefllich abschlussbezogen gepriift, Priifungsleistungen wer-
den kreditiert und Modulstrukturen aufgebaut, die das Curriculum zu verzahnen
helfen. Dies geschieht auch in den Landern, in denen wie bisher ein Staatsexamen das
universitare Lehrerstudium abschliefit.

14 Zum (inter-)nationalen Status quo sowie zu grundsitzlichen Aspekten, die bei einer Kon-
zeption und Implementierung von Auswahlverfahren vor dem Hintergrund des Zusammen-
wirkens verschiedener Akteure in der Lehrerbildung beriicksichtigt werden miissen, vgl. den
Beitrag von Carolin Rotter und Christian Reintjes in diesem Heft.
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Der Kritik an den neuen Studienstrukturen seitens der Studierenden, die im Jahre
2009 an vielen Hochschulstandorten in einen Bildungsstreik miindeten, stehen ers-
te Forschungsergebnisse der Ruhr-Universitit Bochum gegeniiber, nach denen die
dort befragten Bachelor-Studierenden, unter denen sich auch zukiinftige Lehr-
amtsstudierende befinden, ihr Studium héufiger als ihre Vorginger in Diplom- und
Magisterstudiengéngen in der Regelstudienzeit abschlieflen (vgl. Kénig 2009).

Sollte ein solcher Befund kein Einzelfall bleiben, so kann dies sicherlich als Erfolg
und als Beitrag zur geforderten Qualititssteigerung und Studierendenorientierung ge-
wertet werden.

Ob die Strukturreform einen Beitrag zur Professionalisierung in der Lehrerbildung

leisten wird, wird sich in Zukunft insbesondere an zwei Stellen entscheiden:

« erstens an der Neugestaltung des Theorie-Praxisverhéltnisses in der universita-
ren Ausbildungsphase und damit der Frage, ob diese zur Professionalisierung der
Ausbildung insgesamt beitragt. Hierfiir miissen von Seiten der Lehrerbildungsfor-
schung Instrumente entwickelt werden, die das berufliche Kénnen - einschlief3-
lich der dafiir grundlegenden Wissenskomponenten — der Absolvent/inn/en eines
Lehramtsstudiums sowie der fertig ausgebildeten Referendar/inn/e/n iberpriifen
und damit Klarheit iiber die Frage erbringen, welche Ausbildungsstrukturen ande-
ren tberlegen sind;

» zweitens an der Frage, welche Bedeutung die Berufseignung bei der Rekrutierung
und Ausbildung angehender Lehrkrifte erhilt. Bisherige Auswahlverfahren in
Deutschland verweisen eher darauf, dass die Zugangsiiberpriifungen sich auf den
Studien- und nicht den Berufserfolg konzentrieren oder aber Verfahren nutzen,
welche - im internationalen Vergleich — wenig erfolgsversprechend erscheinen.
Beide Fragen sollte die Bildungsforschung den Stakeholdern nicht allein iiberlas-
sen.
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Berufsorientierung und -motivation in der konsekutiven
Lehrerbildung: diffus, triigerisch und defizitir?
Befunde einer vergleichenden Untersuchung

Zusammenfassung

Im Anschluss an die Befunde der Potsdamer Lehrerstudie wird darauf verwiesen,
dass mehr als die Hilfte der Lehramtsstudierenden motivationale Defizite aufwei-
sen. Dagegen identifizieren andere Untersuchungen sowohl bei Schiiler/inne/n als
auch bei Studierenden, die den Lehrerberuf anstreben, eine hohe Zielgerichtetheit und
Sicherheit des Berufswunsches. Der Beitrag geht im Anschluss an die scheinbar wenig
eindeutige Befundlage auf der Basis einer vergleichenden Untersuchung mit n = 977
Lehramtsstudierenden, n = 135 Studierenden der Rechtswissenschaften sowie n = 210
Studierenden der Humanmedizin der Frage nach, wie es um die Berufsmotivation von
Studierenden mit Lehramtsoption bestellt ist und ob die Polyvalenz beanspruchende ge-
stufte Organisation der Lehrerbildung mit einer entsprechend unterschiedlich ausge-
prdgten Berufsorientierung und -motivation der Studierenden in den Bachelor- und
Masterstudiengdngen einhergeht. SchliefSlich wird untersucht, in welchem MafSe die
Studierenden mit dem Berufswunsch Lehrer/Lehrerin iiber Erfahrungen in der Kinder-
und Jugendarbeit verfiigen, um auf diese Weise zu iiberpriifen, inwieweit das dominie-
rende Berufswahlmotiv angehender Lehrkrifte, die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen,
tatsdchlich ihren gelebten Interessen entspricht.

Schliisselworter: Berufsorientierung, Berufsmotivation, Lehramtsstudierende, Lehrer-
bildung

Vocational Orientation and Motivation in the Consecutive Teacher
Eduacation: Diffuse, Illusive and Insufficient?

Findings from a Comparative Study

Abstract

Referring to the findings of the Potsdam Teacher Survey, it was noted that more than

half of the teacher students show motivational deficits. But other studies identify a high
degree of purpose and certainty with regard to the career aspiration among pupils and
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students who want to become teachers. Referring to the seemingly very ambiguous re-
sults, this article addresses the issue on the basis of a comparative survey with n = 977
teacher students, n = 135 law students, and n = 210 medical students; thus, it explores
the vocational motivation of the teacher students and asks whether the two-tiered or-
ganization of teacher education which claims to be polyvalent is attended by a corre-
spondently more differing vocational orientation and motivation of the Bachelor and
Master students. Finally, the article explores to what extent students who want to be-
come teachers have gained experience with activities for children and young people and
checks how far the dominant vocational motivation of the prospective teachers — to work
with children and young people - is in accordance with their practiced interests.
Keywords: vocational orientation, vocational motivation, teacher students, teacher edu-
cation

1. Die Berufsmotivation angehender Lehrkrifte
und ihre Bedeutung

Als vielfach bearbeitete Gegenstinde der empirischen Forschung koénnen die
Interessen, Orientierungen und Motive junger Menschen gelten, die sie dazu bewegen,
den Lehrerberuf anzustreben. Hinzu kommen u.a. berufsrelevante Vorerfahrungen
und Leistungsvoraussetzungen dieser Personen, die ebenso wie Merkmale ihrer sozi-
alen Herkunft untersucht werden (vgl. Rothland/Terhart 2009). Insbesondere die be-
rufsspezifische Motivation bzw. ein fester Berufswunsch werden u.a. im Anschluss an
die Befunde der Potsdamer Lehrerstudie als wichtiger Eignungsaspekt angehender
Lehrkrafte ausgewiesen (vgl. Schaarschmidt 2005b; Foerster 2008).

In der empirischen Forschung werden die Zielgerichtetheit und Sicherheit bzw.
Unsicherheit der Berufsentscheidung als gewichtige Aspekte der Berufsmotivation
erfasst. Altere Untersuchungen weisen tendenziell geringere Anteile angehender
Lehrkrafte mit zielgerichteter, sicherer Studien- und Berufswahlentscheidung auf
(vgl. Steltmann 1980; Oesterreich 1987). Jiingere Studien kénnen dagegen sowohl bei
Schiiler/inne/n als auch bei Studierenden, die den Lehrerberuf anstreben, eine hohe
Zielgerichtetheit und Sicherheit des Berufswunsches identifizieren und widersprechen
damit der Annahme, es handele sich bei der Wahl eines Lehramtsstudiengangs hau-
fig um eine Verlegenheitslosung (vgl. Brithwiler 2001; Ulich 2004; Foerster 2008). In
der schweizerischen Studie von Brithwiler (2001) zeigt sich im Ubrigen auch, dass die
Berufsmotivation tiber die Dauer der Lehrerbildung bis hin zur Berufsausiibung in
hohem Mafle stabil ist (vgl. ebd., S. 386).

Die Bedeutung der Sicherheit der Berufsentscheidung bzw. der Berufsmotivation fiir

das Studium und die Berufstatigkeit sind bislang nur vereinzelt erforscht worden (vgl.
die Ubersicht bei Foerster 2008, S. 124-131). Unter anderem konnte gezeigt werden,
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dass die Sicherheit der Berufswahlentscheidung mit gesundheitsrelevanten Aspekten
zusammenhingt. So sind in einer Teilstichprobe von n = 752 deutschen und Gster-
reichischen Lehramtsstudierenden in der Potsdamer Lehrerstudie diejenigen, die die
Richtigkeit ihrer Berufswahl bezweifeln, zu hohen Anteilen den Risikotypen gesund-
heitsrelevanten Verhaltens und Erlebens zuzuordnen, wahrend umgekehrt diejenigen,
die sich der Richtigkeit ihrer Entscheidung sicher sind, zu grofien Teilen dem Muster
»Gesund“ zugeordnet werden konnen (vgl. Schaarschmidt 2005a, S. 671F.). Insgesamt
zeige sich in diesen Befunden angesichts hoher Anteile berufsbezogener riskanter
Verhaltens- und Erlebensmuster unter den Lehramtsstudierenden, ,,dass fiir einen be-
trachtlichen Anteil der Lehramtsstudierenden mit motivationalen Einschrinkungen
gerechnet werden muss® (ebd., S. 67).

In dem hier in Rede stehenden Forschungsbereich wurde und wird insbesondere der
Frage nach den Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden im Rahmen zahlrei-
cher Forschungsprojekte nachgegangen. Trotz unterschiedlicher Anlagen der einzel-
nen Studien (offene und geschlossene Verfahren) entsprechen sich die Befunde zum
Hauptmotiv fiir die Wahl des Lehrerberufs im Wesentlichen: Deutlich dominieren die
intrinsischen und hier insbesondere personen- und beziehungsorientierte Motive:
Das Interesse am Zusammensein und an der Zusammenarbeit mit Kindern und
Jugendlichen ist der am héufigsten genannte Grund fiir die Wahl des Lehrerberufs
(vgl. Rothland/Terhart 2009, S. 793f.).

Die Forschungsbefunde hinsichtlich weiterer Aspekte wie etwa des Motivs der
Wissensvermittlung, des Interesses an den Fachern oder des Wunsches nach ei-
ner vielseitigen, interessanten und abwechslungsreichen Tétigkeit etc., die in ent-
sprechenden Rangreihen auf den Plitzen hinter dem Hauptmotiv liegen, variieren
im Gegensatz zum genannten Hauptmotiv. Des Weiteren weisen vor allem auch die
Bedeutungsanteile extrinsischer Motive Unterschiede auf, also bspw. die Vereinbarkeit
von Familie und Beruf, die Studiengangsdauer oder die Arbeits- und Ferienzeiten, die
insgesamt jedoch vergleichsweise seltener genannt werden.

Die Befunde zu den Berufswahlmotiven werden in der Forschungsdiskussion bezogen
auf ihre Aussagekraft kritisiert und der Wahrheitsgehalt der Angaben skeptisch beur-
teilt. So wird vor allem geltend gemacht, dass die dominierenden intrinsischen, pada-
gogischen Motive womoglich auf die soziale Erwiinschtheit zuriickzufithren sind und
daher die Aussagekraft der Forschungsbefunde mit Blick auf einen Beruf, mit dem
ohnehin hochste berufsmoralische Vorstellungen sowohl von den Berufsinhabern als
auch in der Offentlichkeit verbunden werden, mindern (vgl. Terhart u.a. 1994).

Inwieweit vor allem die soziale und péddagogische Orientierung bzw. der Wunsch
nach dem Zusammensein und der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen als Haupt-
motiv fir die Wahl des Lehrerberufs tatsichlich auch mit den Interessen, Orien-
tierungen und Aktivititen der angehenden Lehrerinnen und Lehrer vor und wiah-

Bachelor und Master-Plan DDS, 102.Jg., 1(2010) | 23



| Martin Rothland

rend des Studiums korrespondiert, ist systematisch bislang nicht untersucht worden.
Vereinzelt finden sich Hinweise auf die letztgenannten Aktivititen. So zeigen sich
in der Untersuchung von Willer (1993) unter den Studierenden des Lehramts
an Grund- und Hauptschulen bemerkenswert hohe Anteile von Befragten, die
tiber Erfahrungen in der Kinder- und Jugendarbeit verfiigen: 91% der befragten
Lehramtsstudierenden (88% der Studenten, 92,2% der Studentinnen) sind oder wa-
ren in Sport- und Jugendgruppen etc. titig. Derart hohe Anteile finden sich in an-
deren Untersuchungen nicht: In der Studie von Treptow (2006) (n = 142) geben
lediglich 45,9% der Referendarinnen und 52,9% der Referendare an, bereits pada-
gogische Vorerfahrungen gemacht zu haben; in der Untersuchung von Herzog u.a.
(2007) sind es 42% (n = 2107 Primarlehrkrifte) (vgl. auch Krieger 2000: In dieser
Untersuchung verfiigen 47% von n = 262 Lehramtsstudentinnen und 43% von n = 61
Lehramtsstudenten in einer Befragung aus dem Jahr 1995 iiber Erfahrungen in der
Jugendarbeit). Schliefilich kann in der Studie von Ulich (2004), in der sich (von »n =
785) 83 Lehramtsstudierende in einem offenen Erhebungsverfahren selbst als kompe-
tent einschdtzen und dies als Motiv ihrer Berufswahl ausweisen, nur ein Viertel die
Selbstzuschreibung tatsachlich auch auf bereits gemachte Erfahrungen griinden.

2. Fragestellung

Zusammengefasst zeigen die hier skizzierten Befunde einerseits, dass eine Ver-
unsicherung in der Berufswahl bei einem vergleichsweise geringen Anteil der an-
gehenden Lehrkrifte zu beobachten ist. Andererseits wird jedoch im Anschluss an
die Befunde der Potsdamer Studie darauf verwiesen, dass ,fiir mehr als die Halfte
des Lehrernachwuchses motivationale Defizite zu verzeichnen sind®, die iber die
Entscheidungssicherheit hinsichtlich der Berufswahl erfasst wurden (Schaarschmidt
2005b, S. 153; vgl. Schaarschmidt 2005a, S. 69). Mit Blick auf die Berufsmotivation
gibt zudem Foerster (2008) zu bedenken, ,dass eine Berufswahlsicherheit in
Einzelfillen kritisch gesehen werden kann, vor allem dann, wenn sie nicht auf ei-
ner ausreichenden Informiertheit tiber die beruflichen Anforderungen griindet. Bei
Studierenden etwa, die iiber keinerlei padagogische Erfahrungen mit Kindern und
Jugendlichen verfiigen (...), kann eine ,unerschiitterte’ Sicherheit der Berufswahl
durchaus als problematisch bewertet werden® (ebd., S. 128). Letzteres gilt umso mehr,
wenn - wie oben skizziert - die Zusammenarbeit mit Kindern und Jugendlichen un-
angefochten das Hauptmotiv der angehenden Lehrerinnen und Lehrer ist.

Die Untersuchung geht im Anschluss an diese anscheinend wenig eindeutige
Befundlage in einem ersten Teil der Frage nach, wie es um die Berufsmotivation
der angehenden Lehrerinnen und Lehrer generell sowie um die Berufsorientierung
und -motivation von Studierenden mit Lehramtsoption, unterschieden nach grund-
staindig und konsekutiv organisierten Studiengdngen, bestellt ist. Ziel dieser nach
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Studiengingen bzw. alten und neuen Lehramtspriifungsordnungen differenzierten
Analyse der Lehramtsstichprobe ist es, zu tberpriifen, ob sich im Rahmen konseku-
tiv organisierter Lehrerbildung entsprechend den Anspriichen dieses Modells und
der Betonung von Polyvalenz in der Bachelor-Master-Diskussion (vgl. Helsper/Kolbe
2002) die Berufsorientierung und -motivation unterscheiden: zum einen zwischen den
Studierenden in Studiengéngen alter Ordnung (grundstindige Lehrerbildung) und
den Studierenden in den Studiengéngen neuer Ordnung (konsekutive Lehrerbildung),
zum anderen innerhalb der gestuften Studiengidnge zwischen den Studierenden in der
Bachelor- und denen in der Masterphase, oder ob die Studierenden den Polyvalenz
beanspruchenden Studiengédngen zum Trotz nicht doch von Beginn an eine ausge-
pragte, zielgerichtete Berufsorientierung und -motivation aufweisen.

Da in der gegenwirtigen Diskussion mit Blick auf die Lehramtsstudierenden so-
wie hinsichtlich der Berufsinhaber vielfach studiengangs- oder berufsspezifische per-
sonale Defizite geltend gemacht werden und im Anschluss daran eine berufsbezo-
gene Selektion der Berufsanwirter in Form von Eignungstests gefordert wird (vgl.
Rauin 2007; mit Blick auf die Befunde der Potsdamer Lehrerstudie zur Eignung der
Lehramtsstudierenden Herlt/Schaarschmidt 2007; Schaarschmidt/Kieschke 2007 sowie
kritisch Rothland 2009), werden in der hier in Rede stehenden Erhebung Studierende
der Humanmedizin und der Rechtswissenschaften zum Vergleich herangezogen.
Schliefllich konnen Aussagen tiber spezifische Eigenschaften, Eignungsmerkmale
oder Eignungsdefizite aufseiten der angehenden Lehrerinnen und Lehrer nur in ver-
gleichender Perspektive erfasst und bewertet werden. Im Zuge dieses Vergleichs
der Berufsmotivation werden zusdtzlich das Erleben der Studienbedingungen,
die Berufsaussichten und die Einschitzung des zukiinftigen Berufserfolgs bei den
Studierenden des Lehramts, der Rechtswissenschaften und der Humanmedizin erho-
ben.

Im Anschluss an die skizzierte Forschungslage wird schliefSlich danach gefragt, ob
und in welchem Mafe die Studierenden mit dem Berufswunsch Lehrer/Lehrerin tiber
Erfahrungen in der Kinder- und Jugendarbeit verfiigen. Damit soll in Erfahrung ge-
bracht werden, inwieweit das dominierende Berufswahlmotiv angehender Lehrkrifte
tatsdchlich ihren Interessen und Orientierungen entspricht, oder ob das Hauptmotiv
lediglich eher einer sozialen Erwiinschtheit und verbreiteten berufsmoralischen
Vorstellungen entgegen kommt, wie in der Kritik der bisherigen Forschungsbefunde
vermutet wird. Zudem wird iiberpriift, ob Erfahrungen in der Kinder- und Jugend-
arbeit in einem Zusammenhang mit der Entscheidungssicherheit hinsichtlich der
Berufswahl sowie mit der Zufriedenheit im Studium, der Berufsaussicht und dem an-
tizipierten Berufserfolg stehen.
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3. Untersuchung und deskriptive Befunde
3.1 Stichprobe

Die Untersuchung zur Bearbeitung der skizzierten Fragestellung wurde mittels ei-
nes standardisierten Fragebogens an den Universititen Bochum, Erfurt, Miinchen
(LMU), Minster und Jena im Sommersemester 2008 mit Studierenden in lehramts-
relevanten Studiengingen (grundstindiges Lehramtsstudium [LA ], konsekutiven
Studiengdngen [Bachelor und Master] mit Lehramtsoption) sowie mit Studierenden
der Humanmedizin (HM » = 210) und der Rechtswissenschaften (RW #n = 135) durch-
gefithrt. Beide Vergleichsstichproben wurden an der Universitdt Bochum erhoben.!

Die Gesamtstichprobe der Studierenden mit Lehramtsoption (n = 977, davon LA
grundstindig n = 297 [22,4%]; Bachelor n = 352 [26,5%]; Master n = 328 [24,7%])
setzt sich wie folgt aus den einzelnen Teilstichproben der beteiligten Universititen zu-
sammen: Universitit Bochum n = 242, Universitat Erfurt n = 190, Universitit Jena
n = 36, Universitit Minster n = 442, Universitit Miinchen n = 62. Vier Befragte
studieren an einer anderen Universitit, nahmen jedoch zur Zeit der Erhebung an
Lehrveranstaltungen der genannten Universititen teil (keine Angabe n = 1).

Die Zusammensetzung der Stichprobe der Studierenden mit Lehramtsoption (LA),
differenziert nach Studiengdngen alter und neuer Lehramtsstudienordnungen sowie
Geschlecht, Alter und Semesterzahl, kann der Tabelle 1, die Zusammensetzung der
Stichproben der Studienginge Lehramt, Rechtswissenschaften und Humanmedizin,
differenziert nach Geschlecht, Alter und Semesterzahl kann der Tabelle 2 entnom-
men werden.

3.2 Studierende mit Lehramtsoption in grundstindigen und konsekutiven
Studiengingen im Vergleich

Bevor im folgenden Abschnitt (3.3) die Befunde des Vergleichs der drei Studierenden-
stichproben (Lehramt, Rechtswissenschaften und Humanmedizin) vorgestellt wer-
den, sind zunidchst die Ergebnisse zur Zielgerichtetheit des Studiums sowie zur

1 Das Projekt wurde mit Mitteln der Gesellschaft zur Forderung der Westféilischen Wilhelms-
Universitdt Miinster e.V. finanziert.
Die Durchfithrung der Untersuchung bei den Studierenden mit Lehramtsoption wurde an
den einzelnen Universititsstandorten von Dr. Kirsten Bubenzer (Bochum), Prof. Dr. Manfred
Liiders (Erfurt), Dr. Tobias Freimiiller (Jena), Dr. Maya Kandler und Dr. Aiga von Hippel
(Miinchen LMU) sowie Dr. Hedda Bennewitz, Dr. Anna Katharina Hein, Prof. Dr. Ewald
Terhart (Miinster) und Prof. Dr. Frank Hellmich (Miinster/Vechta) ermdoglicht und unter-
stiitzt. PD Dr. Carsten Theif$ (Humanmedizin) und Dr. Martin Maties (Rechtswissenschaften)
haben die Durchfithrung der Erhebung in den zum Vergleich herangezogenen Studiengingen
betreut. Thnen allen mochte ich fiir ihre Hilfe ebenso danken wie den studentischen Mitar-
beitern Sandra Tirre, Juliane Gorlach, Kerstin van den Boom und Johannes Lehmkoster.
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Tabelle 1: Zusammensetzung der LA-Stichprobe differenziert nach Studiengédngen alter und
neuer Lehramtsstudienordnungen

Lehramt (alt) Bachelor Master

n 297 352 328
% der Gesamtstichprobe (LA) 22,4 26,5 24,7
weibliches Geschlecht (in %) 73,7 69,9 74,4
Alter

Alter zwischen 18 und 20 Jahren (in %) 0,7 17,6 1,2
Alter zwischen 21 und 23 Jahren (in %) 47,1 60,8 43,7
Alter zwischen 24 und 26 Jahren (in %) 40,1 17,6 39,1
Alter als 27 Jahre (in %) 12,2 4,0 15,9
Semesterzahl

1-2 Semester (in %) 3,0 341 18,3
3-4 Semester (in %) 2,4 29,3 3,0
5-6 Semester (in %) 17,9 25,9 2,1
7-8 Semester (in %) 54,4 8,0 53,7
mehr als 8 Semester (in %) 22,3 2,9 22,9
Tabelle 2: Zusammensetzung der Stichproben LA, RW und HM

Lehramt Rechtswissen- Humanmedizin
(LA) schaften (RW) (HM)

n 977 135 210
weibliches Geschlecht (in %) 72,6 60,7 61,4
Alter

Alter zwischen 18 und 20 Jahren (in %) 7,0 6,7 37,1
Alter zwischen 21 und 23 Jahren (in %) 50,9 77 31
Alter zwischen 24 und 26 Jahren (in %) 31,7 1M1 24,8
Alter als 27 Jahre (in %) 10,5 5,2 6,7
Semesterzahl

1-2 Semester (in %) 19,4 1,5 67,0
3-4 Semester (in %) 12,3 80,7 30,1
5-6 Semester (in %) 15,5 13,3 2,9
7-8 Semester (in %) 37,8 3,0

mehr als 8 Semester (in %) 15,5 1,5
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Entscheidungssicherheit, zur Zufriedenheit im Studium, Berufsaussicht und zum an-
tizipierten Berufserfolg der Studierenden mit Lehramtsoption unter Beriicksichtigung
der unterschiedlich organisierten ersten Phase der Lehrerbildung vorzustellen.

Auf die Frage, ob sie Lehrerin bzw. Lehrer werden wollen, antworten 843 (86,5%)
der befragten Lehramtsstudierenden mit ja und 32 (3,3%) mit nein; 99 Studierende
(10,2%) waren sich zum Zeitpunkt der Befragung noch nicht sicher. Insgesamt gibt
der Grofteil der Befragten damit einen klaren Berufswunsch an, der iiberdies mit ei-
ner hohen Entscheidungssicherheit (M = 1.96; SD = 1.09) bezogen auf das angestreb-
te Berufsfeld einhergeht.

Die hier im Fokus stehende Entscheidung fiir den Lehrerberuf fand zumindest bis zur
Einfithrung konsekutiver Studienginge in der Lehrerbildung mit ihren Polyvalenz be-
anspruchenden Abschliissen bereits vor dem Studium statt. Daher erschien es bislang
auch gerechtfertigt, nicht etwa von Studienwahl-, sondern von Berufswahlmotiven bei
Studierenden des Lehramts oder denjenigen, die ein solches Studium anstreben, zu
sprechen. Werden der Berufswunsch und die Entscheidungssicherheit differenziert
nach den Studiengdngen Lehramt alter Studienordnung (grundstiandig), Bachelor und
Lehramts-Master betrachtet, so zeigt sich fiir die Auspragung des Berufswunsches
erwartungsgemif, dass die Studierenden in Lehramtsstudiengéngen alter Ordnung
und in den Master-Studiengdngen eine hohe berufliche Zielgerichtetheit aufweisen,
wiahrend sich die Studierenden in den Bachelor-Studiengidngen von der erstgenann-
ten Gruppe hoch signifikant (Bachelor/LA  Pearsor’s Chi-Quadrat = 25.31; df = 2; p
< .001) und von der Zweitgenannten schwach signifikant unterscheiden (Bachelor/
Master Pearson’s Chi-Quadrat = 8.35; df = 3; p < .05). Gleichwohl streben immer
noch 79,8% der Bachelor-Studierenden den Lehrerberuf an. Sie sind damit in ihrer
Berufswahlentscheidung ebenfalls bereits zu Beginn ihres Studiums vielfach festge-
legt (vgl. Tab. 3).

Tabelle 3: Berufswunsch LA differenziert nach Studiengdngen alter und neuer Lehramts-

studienordnungen
Berufswunsch Lehrer / Lehrerin
n ja nein weil’ noch nicht
Lehramt alt 295 93,6 % 1.4 % 51 %
Bachelor 352 79,8 % 4,8 % 15,3 %
Master 328 87,2 % 33 % 10,2 %

Neben der hohen Entscheidungssicherheit hinsichtlich des gewihlten Berufsfeldes
schitzen die Studierenden mit Lehramtsoption insgesamt ihre Berufsausicht eher gut
(M = 2.54, SD = .83) und ihren Berufserfolg noch etwas besser ein (M = 2.30, SD =
.66). Mit ihrem Studium sind sie eher mittelmaflig zufrieden (M = 2.93, SD = .99).
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Im Vergleich der Lehramtsstudiengidnge alter und neuer Ordnung zeigt sich mit
Blick auf die Entscheidungssicherheit erwartungsgemaf3, dass die Studierenden des
Lehramts nach alter Studienordnung (grundstindig) zusammen mit den Master-
Studierenden eine homogene Untergruppe (fiir a = .05) bilden, die sich signifikant
von den Studierenden in den Bachelor-Studiengéngen mit einer geringeren, fiir sich
genommen jedoch immer noch ausgepréigten Entscheidungssicherheit hinsichtlich ei-
nes angestrebten Berufsfeldes unterscheidet (vgl. Tab. 4).

Tabelle 4: Entscheidungssicherheit, Zufriedenheit, Berufsaussicht und -erfolg, differenziert nach
Studiengdngen alter und neuer Lehramtsstudienordnungen

Lehramt (alt) Bachelor Master

M SD M SD M SD p? n2®
Entscheidungssicherheit'  1.81 91 2.1 1.24 1.93 1.02 <.01 .01
Zufriedenheit Studium? 3.18 1.04 2.80 .95 2.84 .93 <.001 .02
Berufsaussicht® 2.55 .86 2.46 .81 2.62 .83 <.05 .00
Berufserfolg* 2.32 .66 2.28 .66 2.31 .66 n.s. .00

1= ,Wie sicher sind Sie sich hinsichtlich der Entscheidung, in dem Berufsfeld, das Sie anstreben, auch tatsachlich
arbeiten zu wollen (als Lehrkraft, Jurist, Arzt)?*: Skala von 1 = ,Ich bin mir sehr sicher” bis 6 = ,Ich bin sehr
unsicher”.

2 = ,Wie zufrieden sind Sie mit Ihrem Studium?“: Skala von 1 = sehr zufrieden bis 6 = sehr unzufrieden.

3 = ,Wie schéatzen Sie lhre Berufsaussichten ein?“: Skala von 1 = sehr gut bis 6 = sehr schlecht.

4 = ,Wie schatzen Sie Ihren zukunftigen Berufserfolg ein?“: Skala von 1 = sehr gut bis 6 = sehr schlecht.

a = ANOVA mit Duncan Post-Hoc-Test.

b = Zur Interpretation der EffektgroRe Eta? als MaR fiir die Varianzaufklarung vgl. Bortz/Déring 2006, S. 606:
n?=.01 (kleine EffektgroRe), .10 (mittlere EffektgroRe), .25 (groRe EffektgroRe).

Die Studierenden in den Bachelor- und Master-Studiengdngen bilden des Weiteren
zusammen eine homogene Untergruppe (fiir a = .05), die in signifikant hohe-
rem Mafle zufrieden mit dem Studium sind als die Studierenden in grundstindi-
gen Lehramtsstudiengéngen. Hinsichtlich der Berufsaussicht unterscheiden sich die
Studierenden in den Bachelor-Studiengdngen schwach signifikant (fiir & = .05) von
den Studierenden in den Master-Studiengdngen.

3.3 Studierende mit Lehramtsoption, der Rechtswissenschaften und der
Humanmedizin im Vergleich

Werden zur Beurteilung der Zielgerichtetheit und Entscheidungssicherheit so-
wie der zusitzlich erhobenen Variablen die Stichproben der Studierenden der
Rechtswissenschaften und der Humanmedizin herangezogen, so relativiert sich die
Entscheidungssicherheit der Studierenden mit Lehramtsoption angesichts der ho-
hen Mittelwerte der Studierenden der Rechtswissenschaften sowie insbesondere der
Studierenden der Humanmedizin, die sich ebenfalls wie die Lehramtsstudierenden al-
ter — sowie augenscheinlich auch neuer - Ordnung mit der Studienwahl faktisch fiir
einen Beruf entscheiden (alle drei Studierendengruppen unterscheiden sich signifi-
kant voneinander [firr a = .05]) (vgl. Tab. 5).
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Tabelle 5: Entscheidungssicherheit, Zufriedenheit, Berufsaussicht und -erfolg differenziert nach
Studiengingen der Vergleichsstichproben

Rechtswissen-  Humanmedizin
schaften (RW) (HM)

M SD M SD M SD p2 n2®
Entscheidungssicherheit  1.96 1.09 1.75 .82 1.50 .85 <.001 .02
Zufriedenheit Studium 2.93 .99 2.37 .84 2.25 .85 <.001 .07
Berufsaussicht 2.54 .83 297 .87 1.73 .69 <.001 14
Berufserfolg 2.30 .66 2.56 .76 2.02 .67 <.001 .04

Lehramt (LA)

a = ANOVA mit Duncan Post-Hoc-Test.
b = Zur Interpretation der EffektgroRe Eta? als MaR fur die Varianzaufklarung vgl. Bortz/Déring 2006, S. 606:
n? = .01 (kleine EffektgroRe), .10 (mittlere EffektgroRe), .25 (groRe EffektgroRe).

Im Vergleich zeigt sich des Weiteren, dass die Studierenden mit Lehramtsoption un-
zufriedener mit ihrem Studium sind als die Studierenden der Rechtswissenschaften
und Humanmedizin (homogene Untergruppe fiir a = .05). Thre Berufsaussichten
schétzen die angehenden Mediziner am héchsten, die angehenden Juristen am nied-
rigsten ein (alle drei Studierendengruppen unterscheiden sich signifikant voneinander
[fur a = .05]). Gleiches gilt fiir die Einschatzung des zukiinftigen Berufserfolgs.

3.4 Erfahrungen in der Kinder- und Jugendarbeit

Neben der vergleichenden Untersuchung der Berufsmotivation von Lehramts-
studierenden ist es das Ziel dieser Studie zu tiberpriifen, ob das Hauptmotiv angehen-
der Lehrkrifte — die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen - eine Entsprechung in ih-
ren Interessen, Orientierungen und Aktivititen vor und wéhrend des Studiums findet
oder ob die hohe Sicherheit der Berufswahl, wie sie sich auch in den hier berichteten
Daten deutlich zeigt, angesichts fehlender Erfahrungen und nicht gelebter Interessen
triigerisch ist (vgl. Foerster 2008).

Die Ergebnisse erlauben eine eindeutige Antwort: 718 (73,5%) befragte Studierende
und damit die grofle Mehrheit verfiigen {iber i.d.R. mehrjahrige Erfahrungen in der
Kinder- und Jugendarbeit, wahrend 248 (25,4%) dies verneinen (11 Studierende
machten keine Angaben zu dieser Frage). Differenziert nach der Dauer der Tatigkeit
in der Kinder- und Jugendarbeit ergibt sich das folgende Bild: 18,7% der Befragten
waren bisher weniger als ein Jahr in der Kinder- und Jugendarbeit tatig, 25,7% zwei
bis drei Jahre, 12,2% vier bis finf Jahre und 17,2% der befragten Studierenden lin-
ger als finf Jahre (26% der insgesamt 977 befragten Lehramtsstudierenden machten
zur Dauer keine Angabe, da sie die vorhergehende Frage nach den Erfahrungen ver-
neint hatten).
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Differenziert nach dem Geschlecht der Studierenden ergeben sich keine signifikan-
ten Unterschiede (p = .804, Chi-Quadrat-Test) hinsichtlich der Erfahrungen in der
Kinder- und Jugendarbeit: 74,0% der Studentinnen geben an, iiber solche Erfahrungen
zu verfiigen, wihrend 26% dies verneinen. Von den Studenten berichten 74,9% von
einem Engagement in der Kinder- und Jugendarbeit, 25,1% verneinen dies.

Im Vergleich der Lehramtsstudierenden alter Ordnung mit den Studierenden in den
konsekutiven Studiengdngen (vgl. Tab. 6) zeigt sich, dass die Studierenden in den
Lehramts-Master-Studiengdngen mit einem Anteil von 69,8% in geringerem Mafle
iiber Erfahrungen in der Kinder- und Jugendarbeit verfiigen als die Studierenden
des Lehramts alter Ordnung und die Studierenden in Bachelor-Studiengingen (die
Unterschiede erweisen sich in der Uberpriifung mittels Chi-Quadrat-Test als schwach
signifikant).

Tabelle 6: Erfahrungen in der Kinder- und Jugendarbeit differenziert nach Studiengéngen

Le(l; rlf)mt Bachelor ~ Master gelg{:mt

Erfahrungen in der Kinder- und Jugendarbeit (in %)

Erfahrungen in der Kinder und Jugendarbeit: ja 76,7 76,6 69,8 74,3
Dauer der Erfahrung: weniger als ein Jahr 22,0 22,2 32,6 25,4
Dauer der Erfahrung: zwei bis drei Jahre 34,4 37,0 32,6 34,8
Dauer der Erfahrung: vier bis funf Jahre 17,9 18,1 13,8 16,5
Dauer der Erfahrung: mehr als funf Jahre 26,4 22,6 21,0 23,3
Erfahrungen in der Kinder- und Jugendarbeit: 233 234 30,2 257

nein

Werden fiir die Studierenden des Lehramts die Variablen Entscheidungssicherheit,
Zufriedenheit, Berufsaussicht und -erfolg differenziert nach der Erfahrung in
der Kinder- und Jugendarbeit berechnet, so zeigt sich, dass die Studierenden mit
Erfahrung in der Kinder- und Jugendarbeit eine hohere Zielgerichtetheit und
Sicherheit hinsichtlich des angestrebten Berufsfeldes aufweisen als ihre Kommilitonen,
die nicht in der Kinder- und Jugendarbeit aktiv sind oder waren (der Unterschied ist
mit p < .05 schwach signifikant) (vgl. Tab. 7).
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Tabelle 7: Entscheidungssicherheit, Zufriedenheit, Berufsaussicht und -erfolg differenziert nach
Erfahrung in der Kinder- und Jugendarbeit

Erfahrungen in der Kinder- und Jugendarbeit ja nein
n (Studierende mit Lehramtsoption) 718 248

M SD M SD p? dP
Entscheidungssicherheit 1.92 1.10 2.10 1.04 <.05 .16
Zufriedenheit Studium 2.94 1.01 2.92 .92 n.s. .02
Berufsaussicht 2.51 .84 2.61 .83 n.s. -13
Berufserfolg 2.25 .65 2.43 .65 <.001 .28

a = T-Test bei unabhangigen Stichproben
b = Zur Interpretation der EffektgroRe Cohen’s d vgl. Cohen 1988, S. 20ff.: d = .20 (kleine EffektgroRe), .50 (mittlere
EffektgroRe), .80 (grofRe Effektgrole).

Wihrend sich die Studierenden in Abhéngigkeit von ihrer Erfahrung bezogen auf die
Zufriedenheit im Studium und die Berufsaussicht nicht signifikant unterscheiden,
sind die Unterschiede bezogen auf den eingeschitzten Berufserfolg hoch signifikant:
Studierende des Lehramts, die tiber Erfahrungen in der Kinder- und Jugendarbeit
verfiigen, schétzen ihren kiinftigen Erfolg in der Berufspraxis hoher ein.

Wird zusétzlich die Dauer der Erfahrung in der Kinder- und Jugendarbeit be-
riicksichtigt, so zeigt sich tendenziell, dass die Entscheidungssicherheit mit zuneh-
mender Linge der Erfahrungen zunimmt. Gleiches gilt fiir die Einschitzung der
Berufsaussicht und des Berufserfolgs (vgl. Tab. 8).

Tabelle 8: Entscheidungssicherheit, Zufriedenheit, Berufsaussicht und -erfolg, differenziert nach
Dauer der Erfahrung in der Kinder- und Jugendarbeit
<1 Jahr 2 bis 3 Jahre 4 bis 5 Jahre > 5 Jahre
n 178 242 118 165
M SO M SD M SD M SD p° n2e

Entscheidungs- 5416 4419 185 100 18 9 181 106 <.01° .01

sicherheit

Zufriedenheit 295 95 299 102 288 107 288 99 ns. .00
Studium

Berufsaussicht 267 91 253 74 247 8 233 87 <.019 .02
Berufserfolg 233 72 228 63 229 60 212 63 <.01c .01

a = ANOVA mit Duncan Post-Hoc-Test.

b = Die Studierenden, die weniger als ein Jahr Erfahrung in der Kinder- und Jugendarbeit angeben, weisen eine
signifikant niedrigere Entscheidungssicherheit auf als die Gruppe der Studierenden, die mehr als zwei Jahre
aufweisen (homogene Untergruppe fiir a = .05: zwei bis drei, vier bis fiinf, mehr als finf Jahre).

c = Die Studierenden, die langer als fiinf Jahre Erfahrung in der Kinder- und Jugendarbeit angeben, weisen eine
signifikant hohere Einschatzung ihres kiinftigen Berufserfolgs auf, als die Gruppe der Studierenden, die von
weniger als einem bis zu fiinf Jahren Erfahrung angeben (homogene Untergruppe fiir a = .05).

d = Ein signifikanter Unterschied besteht allein zwischen den Studierenden, die weniger als ein Jahr Erfahrung
angeben und denen, die mehr als funf Jahre angeben (fir a = .05).

e = Zur Interpretation der EffektgroRe Eta? als MaR fur die Varianzaufklarung vgl. Bortz/Déring 2006, S. 606:
n? = .01 (kleine EffektgroRe), .10 (mittlere Effektgroie), .25 (grolke EffektgroRe).
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Statistisch signifikante Unterschiede konnen mittels Duncan-Post-Hoc-Test unter
Beriicksichtigung zusammengefasster Untergruppen bzw. zwischen den ,Extrem-
gruppen® (weniger als ein Jahr vs. mehr als finf Jahre Erfahrung) identifiziert wer-
den (vgl. Tab. 8).

4. Zusammenfassung und Diskussion

In den berichteten deskriptiven Befunden der zugrunde liegenden vergleichen-
den Untersuchung zeigt sich, dass entgegen der Schlussfolgerung aus der Potsdamer
Lehrerstudie angehende Lehrerinnen und Lehrer eine hohe Zielgerichtetheit und
Sicherheit des Berufswunsches aufweisen, die im Ubrigen fiir beide Geschlechter glei-
chermaflen gilt. Die Auspriagung der Berufsmotivation fillt in der hier untersuch-
ten Stichprobe noch héher aus als in den Untersuchungen von Brithwiler (2001) und
Ulich (2004). Es wird damit bestatigt, dass von einer Verlegenheitsentscheidung bei
den Studierenden des Lehramts nicht gesprochen werden kann. Ebenso erscheint es
unangemessen, fiir einen Grofiteil der angehenden Lehrerinnen und Lehrer pauschal
von einem motivationalen Defizit zu sprechen.

Im Rahmen der konsekutiven Lehrerbildung weisen selbst die Studierenden in
den Bachelor-Studiengéngen bereits zu einem hohen Anteil eine zielgerichtete
Berufsmotivation mit hoher Entscheidungssicherheit auf. Aus diesem Grund erscheint
es auch mit Blick auf die Bachelor-Studierenden mit anschlieflender Lehramtsoption
in der Masterphase gerechtfertigt, der programmatisch geforderten Polyvalenz zum
Trotz an Stelle von Studienwahlmotiven weiterhin von Berufswahlmotiven zu spre-
chen.

Die Studierenden mit Lehramtsoption schitzen des Weiteren insgesamt ihren zu-
kiinftigen Berufserfolg eher gut, ihre Berufsaussichten etwas zuriickhaltender und die
Zufriedenheit mit ihrem Studium mittelméaflig ein. Die Bewertung der Berufsaussicht
ist dabei gewiss immer an die Lage auf dem Lehrerarbeitsmarkt sowie vor allem an
die Facherkombinationen der befragten Studierenden gekoppelt, die entscheidend fiir
die Chancen auf eine Anstellung sind. Ebenso kann der praktische Berufserfolg auf
der Basis der Erfahrungen in der ersten, universitdren Phase der Lehrerbildung - un-
abhingig von der Studienstruktur — nur schwer abgeschitzt werden. Die eher geringen
Zufriedenheitswerte verweisen indes auf ein betrichtliches Verbesserungspotenzial
im Rahmen der ersten Phase der Lehrerbildung. Mit Einfithrung der Bachelor- und
Master-Studiengénge scheint sich hier zumindest aus der bewertenden Sicht der
Studierenden eine leichte Verbesserung eingestellt zu haben, die sich in statistisch si-
gnifikant hoheren Zufriedenheitswerten der Bachelor- und Master-Studierenden nie-
derschldgt. Angesichts der uniibersichtlichen Studiensituation in der Ubergangszeit
an einzelnen Universitatsstandorten, gepaart mit hohen Prisenzzeiten, verschieden-
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artigen Leistungsanforderungen und Priifungsmodalititen sowie einer vielfach kri-
tisierten Verschulung des Studiums und entsprechender Protestbewegungen der
Studierendenschaft erscheint dies iiberraschend.

Im Vergleich mit den Studierenden der Rechtswissenschaften und der Humanmedizin
zeigt sich mit Blick auf die Berufsmotivation, dass insbesondere die Studierenden
der Humanmedizin eine noch hohere Zielgerichtetheit und Sicherheit bezogen
auf das angestrebte Berufsfeld aufweisen. Ebenso schitzen auch die Studierenden
der Rechtswissenschaften ihre Entscheidungssicherheit hinsichtlich des angestreb-
ten Berufsfeldes hoher ein. Die Auspriagung der Berufsmotivation der Lehramts-
studierenden relativiert sich damit im Vergleich. Gleichwohl erscheint es angesichts
der erhobenen Daten nicht angemessen, von einem studiengangsspezifischen bzw.
berufsbezogenen Defizit bezogen auf die angehenden Lehrerinnen und Lehrer zu
sprechen, erweisen sich die Studierenden mit diesem Berufswunsch doch ebenfalls
mit Blick auf das angestrebte Berufsfeld als in hohem Mafle zielgerichtet und ent-
scheidungssicher. Der Vergleich zeigt des Weiteren, dass die Lehramtsstudierenden
ihre Berufsaussichten und ihren Berufserfolg besser einschitzen als die Studierenden
der Rechtswissenschaften, wihrend die Studierenden der Humanmedizin in allen
hier beriicksichtigten Bereichen die besten Einschitzungen abgeben. Die gerin-
ge Zufriedenheit mit dem Studium bestatigt sich auch im Vergleich: Die Lehramts-
studierenden sind insgesamt am unzufriedensten.

Die Berufsmotivation der Lehramtsstudierenden driickt sich nun nicht allein in der
ausgepragten Zielgerichtetheit der Studienwahl (,,Ich will Lehrer/Lehrerin werden®)
und in der hohen Entscheidungssicherheit bezogen auf das angestrebte Berufsfeld
aus, sondern auch in den gelebten Interessen, Orientierungen und Aktivititen,
die in einem Zusammenhang mit der zukiinftigen Berufstitigkeit bzw. dem beruf-
lichen Handeln stehen. In Anbetracht des von Lehramtsstudierenden unter den
Berufswahlmotiven angegebenen ausgepragten Wunsches nach dem Zusammensein
und der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen stellt sich die eingangs aufgeworfene
Frage, inwieweit dieses Hauptmotiv fiir die Berufswahl mit den gelebten Interessen
ibereinstimmt.

In den Befunden der vorliegenden Studie zeigt sich dhnlich wie in der Untersuchung
von Willer (1993), dass ein Grofteil der befragten Studierenden mit dem Berufs-
wunsch Lehrer/Lehrerin iiber mehrjdhrige Erfahrungen in der Kinder- und Jugend-
arbeit verfiigt. Die hohe Zustimmung zum Hauptmotiv der Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen und die damit verbundene Berufsmotivation der Lehramtsstudierenden
sind angesichts des Engagements eines Grofiteils der angehenden Lehrerinnen und
Lehrer in der ehrenamtlichen Kinder- und Jugendarbeit kaum als problematisch oder
triigerisch anzusehen. Mit dem Engagement in der Kinder- und Jugendarbeit und der
Dauer der Erfahrungen sind auf Seiten der betreffenden Studierenden auch eine ho-
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here Entscheidungssicherheit sowie eine bessere Einschitzung des Berufserfolgs ver-
bunden.

Angesichts dieser deskriptiven Befunde erscheint es vielversprechend, die Bedeutung
und insbesondere die Wirkung pddagogischer Vorerfahrungen in der Kinder-
und Jugendarbeit als Potenzial bzw. Voraussetzung fiir die Berufsmotivation,
das Lehrerwerden sowie eine erfolgreiche und personlich zufrieden stellende
Berufsausiibung in der empirischen Forschung zur Lehrerbildung bzw. zum Lehrer-
beruf starker zu beriicksichtigen.
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Die Guten ins Topfchen ... ?!
Einsatz von Auswahlverfahren im Lehramtsstudium

Zusammenfassung

In Deutschland wird zunehmend der Einsatz von Auswahlverfahren im Lehramtsstudium
diskutiert, verbunden mit der Hoffnung, gute und belastbare Lehrkrifte zu rekru-
tieren. Neben einem Uberblick iiber den (inter-)nationalen Status quo verweist der
Artikel auf grundsdtzliche Aspekte, die bei einer Konzeption und Implementierung von
Auswahlverfahren vor dem Hintergrund des Zusammenwirkens verschiedener Akteure
in der Lehrerbildung beriicksichtigt werden miissen.

Schliisselworter: Auswahlverfahren, Lehrerbildung, Lehrerpersonlichkeit, Lehramts-
studium, Rekrutierung

The Good into the Pot ... ?!
The Application of Selection Procedures for Teacher Education Programs

Abstract

In Germany, there is an increasing discussion about the application of selection pro-
cedures for teacher education programs, hoping to recruit good and resilient teachers.
Apart from giving an overview of today’s situation in Germany and beyond, the paper
refers to fundamental aspects to be considered when designing and implementing selec-
tion procedures in the context of co-operation between different players in teacher edu-
cation.

Keywords: selection procedures, teacher education, teacher personality, teacher training,
recruiting

Wihrend im Wirtschaftssektor die Auswahl von Mitarbeiter/inne/n {iber eignungsdi-
agnostische Verfahren auf breite Akzeptanz st6fit und nicht mehr wegzudenken ist,
werden Auswahlverfahren fiir Lehrer/innen erst seit einiger Zeit in Deutschland sehr
kontrovers diskutiert. Auf internationaler Ebene wéhlen bereits einige Lander ihre
Lehramtsstudierenden mit Hilfe eignungsdiagnostischer Instrumente aus. Kritike-
r/innen verweisen auf die mangelnde Prognosegenauigkeit von Auswahlverfahren, so
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dass Aufwand und Ertrag in keiner Relation zueinander stehen wiirden (vgl. Gogolin
2009). Befurworter einer strikten Studierendenauswahl argumentieren mit der grofien
gesellschaftlichen Bedeutung des Lehrerberufs, so dass verschiedene Beteiligte am
Bildungssystem aus unterschiedlichen Griinden an der Priifung von Berufseignung
Interesse haben: Eltern, Schiiler/innen, Kolleg/inn/en, Gewerkschaften etc. Dabei las-
sen sich drei Hauptargumente identifizieren, die je nach Akteur unterschiedlich ak-
zentuiert werden: erstens die Notwendigkeit, Nachfrage und Bedarf auszubalancie-
ren; zweitens die Rekrutierung und Ausbildung von kompetentem Nachwuchs und
drittens die Steigerung des Ansehens eines Lehramtsstudiums (vgl. Strittmatter 2007;
Erdsiek-Rave 2009).

Mit den folgenden Ausfithrungen soll ein Beitrag dazu geleistet werden, die aktuelle
Diskussion durch einen exemplarischen Blick auf die Erfahrungen in anderen Landern
und den Status quo in Deutschland zu erhellen (Kapitel 1). Aus den nationalen wie
internationalen Erfahrungen wird mit Blick auf Spezifika des Lehramtsstudiums und
des Lehrerberufs der Einsatz von Auswahlverfahren grundsitzlich problematisiert
(Kapitel 2) und werden anschlieBend Uberlegungen zur Konzeption von Auswahl-
verfahren abgeleitet (Kapitel 3).

1. Status quo: Auswahlverfahren in der Lehrerausbildung
1.1 Internationaler Status quo

In einigen Landern erfolgt die Zulassung von Studierenden fiir Lehramtsstudiengéinge
erst nach dem erfolgreichen Bestehen eines Auswahlverfahrens, das auf Landes- und
Hochschulebene variiert.

Angesichts des guten Abschneidens von Finnland bei der PISA-Studie ist sicher der
finnische Auswahlprozess der bekannteste, auf den in der offentlichen Diskussion
in Deutschland nicht selten rekurriert wird. In Finnland erfolgt die Auswahl von
Studierenden fiir den tertidren Bildungssektor strikt nach einem Numerus-Clausus-
System; die Anzahl der Plitze in einem Studiengang wird jéhrlich neu festgelegt. Das
Abschlusszeugnis der Sekundarstufe II reicht allein jedoch fiir den Hochschulzugang
nicht aus; die Auswahl der Studierenden liegt in den Hinden der jeweiligen
Hochschule. Die Hochschulen versuchen, die Auswahlverfahren den jeweiligen stu-
diengangspezifischen Bedingungen und dem spéteren Berufsfeld entsprechend zu ge-
stalten. Bei der Auswahl von Bewerber/inne/n fiir Lehramtsstudiengdnge kooperie-
ren die finnischen Universitdten in einer ersten Phase miteinander. Die zweite Phase
des Selektionsprozesses wird von jeder Hochschule individuell gestaltet. Zunachst
werden im Rahmen des Auswahlverfahrens die schulische Abschlussnote, berufli-
che Vorerfahrungen sowie die Leistungen innerhalb einer schriftlichen Priifung, in
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der die Bewerber/innen ihr theoretisches Wissen und Erfahrungswissen im Bereich
Erziehung und Bildung zeigen sollen, beriicksichtigt. Im Anschluss daran wird rund
ein Drittel der Bewerber/innen zu Einzelinterviews und Gruppendiskussionen ein-
geladen, auf deren Basis dann die Universitat die Zulassungsentscheidung fallt (vgl.
Keller 2006; Kohonen 2007). Dieser Auswahlprozess fithrt dazu, dass durchschnittlich
nur etwa 15 Prozent der Bewerber/innen ein Lehramtsstudium aufnehmen diirfen.

In der Schweiz kommt neben den formalen Minimalanforderungen, die auf inter-
kantonaler Ebene von der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungs-
direktoren (EDK) formuliert und auf kantonaler Ebene umgesetzt werden, der
Eignungsabklarung bei der Auswahl der Studierenden eine zentrale Rolle zu. Die
Hochschulen integrieren diese Eignungsabklirung auf unterschiedliche Weise in
den Auswahlprozess, entweder zur Zulassung zum Studium oder zur Zulassung zum
Hauptstudium. Nach Criblez und Lehmann werden unter Berufseignung dabei ,weni-
ger langfristige (und damit kaum veranderbare) Personlichkeitsmerkmale verstanden,
als vielmehr der Aufbau und die Entwicklung von personalen-sozialen Kompetenzen,
also von Verhaltensweisen, die in berufsrelevanten komplexen Situationen zum
Ausdruck kommen® (Criblez/Lehmann 2007, S. 37). Bei einem ersten Blick auf die
unterschiedlichen Realisierungsformen dieser Eignungsabklirung zeigen sich im
Detail konzeptionelle Unterschiede bei den einzelnen Hochschulen. Gemeinsam ist
jedoch den meisten Hochschulen eine Durchfithrung der Eignungsabkldrung inner-
halb des ersten Studienjahres. Die Zusammenfassung der Beurteilung erfolgt schliefi-
lich nach dem zweiten Semester. Beispielsweise wird die Eignung der Studierenden
an der Padagogischen Hochschule Aarau, Fachhochschule Nordwestschweiz, oder
auch an der Pddagogischen Hochschule St. Gallen in enger Kooperation der jewei-
ligen Hochschule mit ausgewdhlten Schulen, an denen die Studierenden Praktika
absolvieren, durchgefiihrt. Die Studierenden werden wihrend des Praktikums an-
hand bestimmter Kriterien beobachtet; eine Bewertung erfolgt am Ende des ersten
Studiensemesters bzw. -jahres, die iiber die Zulassung zum weiteren Studium entschei-
det. An der Padagogischen Hochschule Aarau miissen die Studierenden sich zudem
selbst einschdtzen, um eine Gegeniiberstellung von Fremd- und Selbsteinschitzung
zu ermoglichen, eine Fallprisentation bearbeiten und ein Kurzessay zu einem vor-
gegebenen piadagogischen Thema schreiben. Begleitet wird der Auswahlprozess an
beiden Hochschulen von Mentor/inn/en, die die Studierenden unterstiitzen und be-
raten (vgl. Béachtold/Forlin 2006; Heitzmann/Frey 2006). Bei der schweizerischen
Eignungsabklarung geht es also in den meisten Fillen weniger um eine Auswahl ge-
eigneter Lehramtskandidat/inn/en im Vorfeld des Studiums als vielmehr um eine
Identifikation nicht geeigneter Studierender im ersten Studienjahr.

Die Ausbildung von Lehrern und Lehrerinnen in Grof$britannien zeichnet sich durch
eine genaue Steuerung der Anzahl der Studienpldtze anhand des Bedarfs aus. Ziel
ist das Vermeiden einer Arbeitslosigkeit der Absolvent/inn/en sowie eines gravie-
renden Mangels an Lehrkriften. Daher sind einerseits eine Zulassungsbeschrankung
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und eine damit verbundene Auswahl von Studierenden in {iberlaufenen Fachern not-
wendig; andererseits miissen Interessent/inn/en fiir Mangelfacher gewonnen werden.
Die Ausbildungsinstitutionen fithren angesichts der beschrankten Anzahl verfiigba-
rer Studienplitze mit allen Bewerber/inne/n Aufnahmegespriche durch, in denen
das Interesse fiir den Lehrberuf, Erfahrungen mit einer eigenen Lehrtitigkeit oder
ein Engagement im Jugendbereich erfragt werden. Die Interviews werden von ei-
ner Kommission durchgefiihrt, die sich aus den Leiter/inne/n der Studienlehrginge
und Vertreter/inne/n kooperierender Praktikumsschulen zusammensetzt. Weitere
Aufgaben zur Erhebung der padagogischen und sozialen Kompetenzen der Bewerbe-
r/innen konnen von den Hochschulen individuell gestaltet werden. An der University
of East Anglia (UEA) in Norwich, einer der besten Institutionen fiir Lehrerbildung
in England, werden alle Bewerber/innen von einem Gremium bestehend aus Tuto-
r/inn/en und Lehrer/inne/n von Praktikumsschulen mit Blick auf Studienwahlmotive,
Motivation und interpersonale Fihigkeiten befragt. In einem Gruppeninterview sol-
len die Bewerber/innen dann ihre Kommunikationsfahigkeit, ihr Gruppenverhalten
und ihre Selbstprisentation unter Beweis stellen. Die schulische Abschlussnote so-
wie weitere akademische Qualifikationen werden ebenfalls zur Auswahl der Bewerbe-
r/innen herangezogen. Verbunden ist dieser Auswahlprozess mit einer fortwahrenden
Begleitung der Entwicklung wihrend der Ausbildung in Form von Selbstevaluationen,
Gesprachen mit Mentor/inn/en und dem Erstellen eines Entwicklungsportfolios (vgl.
Kroath/Trafford 2006).

Bei einem Vergleich der Auswahlverfahren zeigen sich zwischen den Léndern ei-
nige Gemeinsamkeiten, aber auch konzeptionelle Unterschiede. Angesichts der z.T.
individuellen Gestaltungsmoglichkeiten der Auswahlprozesse durch die einzel-
nen Hochschulen kann zudem nicht von einer charakteristischen landerspezifischen
Konzeption gesprochen werden. Der obigen Auflistung, anhand derer die Breite der
Realisierungsmoglichkeiten angedeutet werden sollte, kommt daher eher ein exem-
plarischer Charakter zu. Gleichwohl lassen sich auch Gemeinsamkeiten identifizie-
ren. So setzen alle Lander auf den Einsatz eines mehrstufigen Verfahrens. Dabei wer-
den verschiedene Instrumente, in der Regel schriftliche Verfahren, wie Tests oder
einzureichende Essays, und Einzel- bzw. Gruppeninterviews kombiniert. Die schu-
lische Abschlussnote bzw. die Bachelornote sind ebenfalls integraler Bestandteil des
Auswahlverfahrens in allen Lindern, ebenso wie padagogische Vorerfahrungen, die
von den Bewerber/inne/n tiber Bescheinigungen nachgewiesen werden miissen.

Léinderspezifische Besonderheiten zeigen sich hingegen mit Blick auf den Grad der
zentralen Steuerung bzw. den Grad der hochschuliibergreifenden Koordination
der Auswahlverfahren. So wird in Finnland und Groflbritannien die Anzahl der
Studienplitze anhand des zukiinftigen Bedarfs an Lehrkriften festgelegt; in Finnland
kooperieren die Ausbildungsinstitutionen in der ersten Phase des Auswahlprozesses.
In dem skizzenhaften Uberblick fillt zudem die schweizerische Umsetzungsvariante
auf; in der Schweiz geht es weniger um die Auswahl von Bewerber/inne/n im Vorfeld
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des Studiums als vielmehr um die Selektion ungeeigneter Studierender in der ersten
Studienphase.

1.2 Nationaler Status quo

Neben der Durchfithrung verschiedener Eingangstests an deutschen Universititen
werden auch verschiedene Selbsterkundungsverfahren angeboten, die beispielswei-
se auf der Plattform des internetgestiitzten Beratungsprogramms ,Career Counselling
for Teachers® (vgl. URL: www.cct-germany.de; Zugriffsdatum: 18.11.2009) fiir jeder-
mann zugéinglich sind und Schulabginger/inne/n mehr Klarheit iiber die personli-
chen Interessen und Voraussetzungen fiir eine Lehrerlaufbahn verschaffen sollen.

Diese Verfahren sollen im Folgenden kurz skizziert werden:

o Die ,Lehrer-Interessen-Skalen® (LIS) sind nach sechs Tatigkeitsbereichen (z.B.
Unterricht gestalten; mit Eltern und Kolleg/inn/en zusammenarbeiten etc.) mit
insgesamt 33 Titigkeiten aus dem beruflichen Alltag von Lehrer/inne/n (z.B. mit
Eltern Erziehungsfragen besprechen) unterteilt. Die Nutzer/innen sollen einschit-
zen, wie gern sie jede der aufgelisteten Tatigkeiten ausfithren wiirden. Die ermit-
telten Summenwerte konnen dann mit einer Tabelle abgeglichen werden (vgl. u.a.
Mayr 1998).

o Mit den ,Lehrer-Personlichkeits-Adjektivskalen’ (LPA) kann anhand von zwdlf bipo-
laren Adjektivskalen (z.B. kithl vs. warmherzig; unbeherrscht vs. diszipliniert) eine
Selbsteinschitzung der Personlichkeitsfaktoren Kontaktbereitschaft, Stabilitit und
Selbstkontrolle vorgenommen werden (vgl. Brandstitter/Mayr 1994).

o Das ,Berufseignungsinventar fiir das Lehramtsstudium’ (BEIL) umfasst 21 Aufgaben,
bei denen jeweils ein Aspekt des Lehrerberufs niher beschrieben wird, wie z.B. die
Bedeutung von Geduld fiir den Arbeitsalltag einer Lehrkraft. Diese Aufgaben sol-
len von den Nutzer/inne/n mit Blick auf die subjektive Belastung auf einer fiinf-
stufigen Skala eingeschitzt werden. Bei niedrigen Punktwerten werden den Nutze-
r/inne/n eine unrealistische Vorstellung vom Lehrerberuf sowie eine Uberschitzung
der eigenen Fihigkeiten zugeordnet, bei mittleren Werten eine realistische Sicht auf
die beruflichen Anforderungen, und bei hohen Punktwerten wird die Vermutung
geduflert, dass der Lehrerberuf womoglich nicht die richtige Berufswahl darstellt
(vgl. Rauin/Kohler/Becker 1994).

o In dem ,Fragebogen zu berufsbezogenen Fihigkeiten werden verschiedene
Kompetenzen (z.B. ,Ich komme gut mit unterschiedlichen Menschen zurecht®)
aufgelistet, die die Nutzer/innen hinsichtlich der Frage einschétzen sollen, inwie-
fern sie tiber eben diese verfiigen. Bei dem Unterschreiten eines kritischen Wertes
erhalten die Nutzer/innen die Empfehlung, die Entscheidung fiir den Lehrerberuf
nochmals zu iiberdenken (vgl. Nieskens/Sieland 1999).

« Mit Hilfe des ,Fachwahl-Fragebogens’ (FWF) konnen die Nutzer/innen die Wahl
ihrer Unterrichtsficher im Vorfeld der Studienaufnahme iiberpriifen. In vier ver-
schiedenen Bereichen (z.B. fachliches Interesse, Attraktivitat als Unterrichtsfach),
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bestehend aus unterschiedlichen Items, werden die beiden in Frage kommenden
Unterrichtsfacher miteinander verglichen (vgl. Mayr 2003).

Eine Analyse der Internetseiten aller Hochschulen in Deutschland, die Lehramts-
studiengénge anbieten, zeigt, dass die Hochschulen derzeit mit Auswahlverfahren
noch sehr zaghaft umgehen.!

Fachspezifische Tests wie etwa sprachliche Eignungstests, z.B. im Vorfeld eines
Anglistikstudiums, die jedoch weniger dem Ausschluss aus dem Studium als vielmehr
der Einstufung auf ein Sprachniveau dienen, oder beispielsweise der Test vor einem
Mathematikstudium an der RWTH Aachen, der mit dem Ziel der Beratung einge-
setzt wird, sind die haufigsten Auswahlverfahren. Traditionell etabliert ist zudem die
Zugangsbeschrinkung durch den Nachweis des Latinums bzw. Graecums, wie z.B. in
Theologie, Geschichte oder Germanistik.

Daneben empfehlen zahlreiche Hochschulen den Studierenden Self-Assessments, um
selbststandig die Eignung fiir den Lehrerberuf reflektieren zu konnen; die Westfilische
Wilhelms-Universitdt Miinster geht {iber das Aussprechen einer Empfehlung hin-
aus und verlangt als Zulassungsvoraussetzung beim Ubergang in die Masterphase die
Teilnahme an einem Self-Assessment. Allerdings folgen keine Konsequenzen bei un-
terdurchschnittlichen Werten. Gleiches gilt fiir andere Universitéten, die sich intensiv
auf ihrer Homepage mit der Frage der Eignungsfeststellung fiir Lehramtsstudierende
auseinandersetzen, die dazu Projekte initiiert haben und die verschiedene eignungs-
diagnostische Instrumente einsetzen (Universitit Bielefeld, Universitit Hamburg,
Universitat Kassel, LMU Miinchen).

An deutschen Universititen scheinen Auswahlverfahren bisher nahezu ausschlief3-
lich mit dem Ziel der Beratung, des Identifizierens von Schwichen, die durch zu-
sitzliche Trainingsangebote kompensiert werden sollen, und der Initiierung von
Selbstreflexionsprozessen eingesetzt zu werden; eine Selektion von Studierenden er-
folgt dariiber nicht. Lediglich an den Universititen Gottingen, Osnabriick und Vechta
werden die Studierenden fiir die Masterphase anhand der Bachelornote (mindes-
tens 2,5) ausgewdhlt; in Gottingen finden fiir Studierende mit schlechteren Bachelor-
noten zudem noch zusitzlich Auswahlgespriache statt, in denen sie zu ihren prak-
tischen Erfahrungen in padagogisch relevanten Handlungsfeldern und zu ihrer
Studienmotivation befragt werden.

1 Fir die umfassende Internetrecherche danken wir Carolin Marx. Die folgenden Ausfithrun-
gen spiegeln den Stand vom April 2009 wider; seitdem erfolgte Anderungen sind nicht be-
ricksichtigt.

42 | DDS, 102.]g., 1(2010) Bachelor und Master-Plan



Die Guten ins Topfchen ... ?! |

2. Auswahl von Lehramtsstudierenden: eine Problematisierung

Ausgangspunkt jeder Konzeption von Zulassungsverfahren ist in einem ersten Schritt

die Definition der Ziele, die mit diesem Verfahren verbunden werden sollen: Soll der

Eignungstest Grundlage fiir die weitere Studienberatung sein oder soll er der Auswahl

von Studierenden dienen? Soll der Studienerfolg oder die Berufseignung prognosti-

ziert werden? Im zweiten Schritt hat eine Anforderungsanalyse zu erfolgen: Wie sieht
das Anforderungsprofil des betreffenden Studiengangs respektive der spateren beruf-
lichen Tétigkeit aus? Welche spezifischen Kompetenzen werden verlangt? Wéhrend
die Anforderungen an ein Lehramtsstudium einfacher bestimmbar zu sein scheinen,
bereitet eine Konkretisierung der Anforderungen und Aufgaben, die mit dem Lehrer-
beruf verbunden sind, hingegen groflere Schwierigkeiten. Terhart (2007) listet u.a. fol-
gende Argumente auf, die fiir die Schwierigkeiten bei der Beurteilung der beruflichen

Fahigkeiten von Lehrer/inne/n angefiihrt werden:

« Die Zielvielfalt und Zielunklarheit: Unter dieses Argument werden die Schwierig-
keiten beim Finden eines Konsenses mit Blick auf die Beantwortung der Frage,
was ,guten’ Unterricht ausmacht, subsumiert. Diese Schwierigkeiten resultieren aus
der Existenz normativ und emotional aufgeladener und vor allem konkurrierender
Idealbilder von Schule und Unterricht.

« Eine komplexe Anforderungsstruktur: Angesichts der Vielfalt und der Komplexitit
der Aufgabenstruktur eines Lehrers bzw. einer Lehrerin (siche dazu den von der
KMK im Dezember 2004 verabschiedeten Aufgabenkatalog: Unterrichten, Er-
ziehen, Beurteilen, Beraten, Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen,
Weiterentwicklung der eigenen Schule) bestehen Zweifel, die erforderlichen Kom-
petenzen angemessen beurteilen, messen und bewerten zu kénnen - zumal eine
Gewichtung der Kompetenzbereiche vorgenommen werden miisste.

o Multiple Ursachen fiir Differenzen: Offen ist auch die Frage, was die eigentlichen
Ursachen fiir eine ,gute’ oder eine ,schlechte’ Lehrkraft sind: Liegen sie im (Fach-)
Wissen, in der Personlichkeit oder vielleicht in ihren Einstellungen zu ihrer beruf-
lichen Tatigkeit? Ausgehend vom Angebot-Nutzungs-Modell von Helmke (2005)
hat die Lehrkraft allerdings einen begrenzten und nur indirekten Einfluss auf die
Schiilerleistungen, so dass bei einer Ursachenanalyse auch immer noch institu-
tionelle Rahmenbedingungen (Klassen- und Schulkontext) mit beriicksichtigt wer-
den miissen.

Vor dem Hintergrund der hier angedeuteten Probleme und angesichts der empiri-
schen Befunde zum Lehrerhandeln und zur Unterrichtsqualitdt besteht jedoch hin-
sichtlich eines Ergebnisses sowohl auf schulpraktischer als auch auf wissenschaftlicher
Seite Einigkeit: Es gibt nicht den einen guten Lehrer oder die eine gute Lehrerin, die
sich durch eine genau identifizierbare Merkmalskombination auszeichnen. Lehrer/in-
nen kénnen vielmehr auf verschiedene Art und Weise erfolgreich sein und einen gu-
ten Unterricht anbieten. Dennoch lassen sich verschiedene Kriterien ausmachen, die
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eine ,gute Lehrkraft’ von einer ,schlechten’ unterscheiden, auch wenn diese nur hin-
reichende, aber nicht notwendige Bedingungen darstellen. Je nach Anlage der empi-
rischen Untersuchung (Langsschnitt- oder Querschnittuntersuchung), der Definition
der Zielgroe (fachliche Schiilerleistungen, Zufriedenheit der Schiiler 0.A.) und des
fokussierten Paradigmas werden verschiedene Lehrermerkmale in den Mittelpunkt
der Betrachtung gestellt.

Ausgehend vom Expertenparadigma in der Unterrichtsforschung wird unter Riick-
griff auf das Modell professionellen Lehrerwissens von Bromme (1997) auf die gro-
e Bedeutung von fachlichem und fachdidaktischem Wissen fiir die professionel-
le Handlungskompetenz von erfolgreichen Lehrer/inne/n hingewiesen (vgl. die
Zusammenfassung verschiedener empirischer Befunde z.B. bei Baumert/Kunter
2006; Lipowsky 2006). Das Thema Lehrerpersonlichkeit fand hingegen lange Zeit
in der wissenschaftlichen Diskussion und Forschung keine Beriicksichtigung. Mitte
der 1980er-Jahre erlebte das Personlichkeitsparadigma der 1950/60er-Jahre mit der
Erhebung von Personlichkeitsmerkmalen angehender Hauptschullehrer/innen in
Osterreich durch Urban (1984) eine Renaissance. Nach dem Eintritt in den Beruf be-
fragte Urban (1992) diese Lehrer/innen erneut nach ihrem beruflichen Befinden und
konnte Zusammenhidnge zwischen dem Befinden und Personlichkeitsmerkmalen
ermitteln. In Deutschland erlangte der Ansatz der Lehrerpersonlichkeit mit der
Potsdamer Lehrerstudie von Schaarschmidt (2005), die im Auftrag des Deutschen
Beamtenbundes und seiner Lehrerverbidnde durchgefiihrt wurde, grofle Aufmerk-
samkeit. In dieser Studie wurden bei einem Viertel der Lehramtsstudierenden sog.
Risikomuster mit Burnout &hnlichen Symptomen beziiglich beruflicher Erlebens-
und Bewiltigungsmuster identifiziert. Die Forscher/innen fiihren diese Muster weni-
ger auf belastende Berufsanforderungen zuriick als vielmehr auf relativ stabile, bereits
vor der Berufswahl ausgeprégte Personlichkeitsdispositionen in Gestalt von Defiziten
in der emotionalen Stabilitat, im Selbstvertrauen, in der sozialen Aktivitit und der
Durchsetzungsfahigkeit. Nach Schaarschmidt (2005) handelt es sich hierbei um
Defizite bei basalen Voraussetzungen fiir den Lehrerberuf, die kaum noch durch die
Ausbildung beeinflusst werden kénnen (vgl. firr die z.T. divergierenden empirischen
Befunde zur Wirksamkeit der Lehrerausbildung Blomeke 2004 und Cochran-Smith/
Zeichner 2005). In ihrem Uberblick iiber diverse empirische Untersuchungen weisen
auch Nieskens und Hanfstingl darauf hin, dass ,,Personlichkeitsfaktoren eine nicht zu
unterschitzende pradiktorische Bedeutsamkeit® (2008, S. 12) besitzen: Extraversion,
Gewissenhaftigkeit und Neurotizismus hitten sich in den Untersuchungen als ,vali-
de Pradiktoren fiir spitere berufsrelevante Variablen® (ebd.) gezeigt. Die beiden erst-
genannten wiirden sich positiv auf das Kompetenzerleben, das Fortbildungsverhalten,
die Berufszufriedenheit und gesundheitliche Faktoren auswirken, wohingegen
Neurotizismus diese Variablen eher negativ beeinflussen wiirde. Kognitive Merkmale
eigneten sich hingegen als Pridiktoren fiir kognitive Leistungen (z.B. Lernstrategien,
Priifungsleistungen) im Studium.
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Neben diesen Personlichkeitsfaktoren, den sog. ,Big Five, werden in verschiedenen
empirischen Studien motivationale und interessenbezogene Pradiktoren erfasst. So
zeigen sich beispielsweise in der Studie von Lipowsky bei Lehrkriften, die retrospek-
tiv von intrinsischen Studienwahlmotiven berichten, eine héhere Berufszufriedenheit,
eine hohere Motivation und ein geringeres Belastungserleben, wohingegen Lehrkrifte,
die extrinsische Studienwahlmotive nennen, von einem héheren Belastungserleben
und einer geringeren Zufriedenheit im Beruf berichten (vgl. Lipowsky 2003).

Betrachtet man die Befunde zur Lehrerpersonlichkeit, so geht es in diesen empiri-
schen Untersuchungen jedoch weniger um die Frage nach der Unterrichtsqualitdt und
positiven Wirkungen bei Schiiler/inne/n, z.B. in Form von kognitiven Leistungen,
sondern vielmehr um Berufszufriedenheit und eine subjektiv wahrgenommene
Belastung auf Seiten der Lehrperson. Damit unterscheiden sich die Forschungszweige
zur Lehrerpersonlichkeit und zum Expertenansatz allerdings grundsitzlich in ih-
rer Stofirichtung des Erkenntnisinteresses, so dass eine Uberlegenheit von Person-
lichkeitsmerkmalen gegentiber kognitiven Merkmalen, wie sie von Mayr in diversen
Publikationen (u.a. Mayr 2007) vertreten wird, nicht haltbar ist. An dieser Stelle kann
dieser Divergenz des Erkenntnisinteresses und den daraus folgenden forschungsme-
thodischen Zugidngen nicht weiter nachgegangen werden; fiir die Konzeption von
Auswahlverfahren folgt daraus jedoch die Frage: Sollen nun kompetente oder psy-
chisch belastbare und zufriedene Lehrer/innen ausgewahlt werden - oder geht es um
beides, wobei das eine nicht zwangsldufig das andere bedingt?

Zusammenfassend bleibt festzuhalten: Im Rahmen der Schulentwicklung der letz-
ten Jahre, einer zunehmenden kulturellen Heterogenitdt innerhalb der Klassen und
angesichts verschiedener sozialer Problemlagen sind die Anforderungen an orga-
nisationale, personale und unterrichtliche Kompetenzen von Lehrpersonen gestie-
gen. Bei allem piddagogischen Optimismus hinsichtlich der Beeinflussbarkeit der
Studierenden im Rahmen der universitiren Ausbildung kann nicht verleugnet wer-
den, dass die Lehrerausbildung nicht aus jedem Studierenden eine gute Lehrperson
machen kann. Aus diesem Grund sind Auswahlverfahren fiir das Lehramtsstudium
bzw. fiir den Lehrerberuf mit Blick auf die Qualititssicherung im Bildungssystem
notwendig (vgl. Nieskens/Hanfstingl 2008). Dahinter steckt die Annahme, dass
die Qualitit der Lehrerbildung durch die Beeinflussung eines Input-Faktors, der
Lehramtsstudierenden, verbessert werden kann (vgl. Mayr 2002).
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3. Implikationen fiir die hochschulische und bildungspolitische
Praxis

Welche Schlussfolgerungen sind nun aus den Erfahrungen in anderen Lindern so-
wie aus den Untersuchungen zum Einsatz von eignungsdiagnostischen Instrumenten
in anderen Bereichen als dem Lehramtsstudium fiir die konkrete Gestaltung von
Auswahlverfahren fiir Lehramtsstudierende zu ziehen? Bei der Diskussion sind ver-
schiedene Aspekte zu beachten:

o der Zeitpunkt des Auswahlverfahrens,

o die Reichweite des Auswahlverfahrens (Einzeluniversitit vs. Landesebene),

« die institutionelle Zustédndigkeit fir das Auswahlverfahren,

o das Ziel der Auswahl sowie

o die unterschiedlichen Interessen verschiedener Akteure.

Diese Punkte sind allerdings nur analytisch voneinander zu trennen. Angesichts der
bundeslanderspezifischen Ausgestaltung der Lehrerausbildung werden die moglichen
Konsequenzen im Folgenden am Beispiel des Bundeslandes Nordrhein-Westfalen
diskutiert. Im Zuge des neuen Lehrerausbildungsgesetzes (LABG), das im Jahr
2011/12 in Kraft treten soll, erfolgt in NRW eine grundsitzliche Umgestaltung der
Lehrerausbildung, was bei der Diskussion iiber eignungsdiagnostische Verfahren mit-
beriicksichtigt werden muss.

Eine zentrale Frage, die sich bei der Konzeption von Auswahlverfahren zunichst
stellt, ist die nach dem Zeitpunkt: Wann soll die Auswahl von Lehramtsstudierenden
erfolgen? Mit der Einfiihrung der gestuften Bachelor- und Masterstudienginge nach
angelsdchsischem Vorbild stellt sich die Frage nach der Auswahl von Studierenden an
zwei Stellen: vor der Aufnahme des Bachelorstudiums und vor dem Masterstudium.
Befiirworter/innen von Auswahlverfahren vor dem Bachelorstudium werden durch
die Vorgabe des neuen LABG, in das Bachelorstudium lehramtsspezifische Inhalte
zu integrieren, in ihrer Position bestirkt. Denn durch die Integration lehramtsspe-
zifischer Inhalte in das Bachelorstudium erfolgt bereits im grundstidndigen Studium
eine studiengangsspezifische Orientierung, die es sinnvoll erscheinen lassen kann,
bereits vor Studienbeginn eine Auswahl geeigneter Lehramtskandidat/inn/en vorzu-
nehmen. Fiir die Konzeption eines Auswahlverfahrens zu diesem Zeitpunkt bedeutet
dies jedoch, dass die Bewerber/innen nicht nach fachdidaktischen oder allgemein-pa-
dagogischen Kompetenzen ausgewdhlt werden kénnen, da sie diese im Verlauf ih-
rer Bildungsbiografie bis dahin noch nicht erworben haben konnen. Vielmehr miss-
ten in einem Auswahlverfahren kognitive und fachliche Aspekte getestet werden,
die zundchst einmal nur den Studienerfolg sicher stellen kénnen. Durch die Reform
des LABG und die Einfithrung eines Praxissemesters, das im Anschluss an das
Bachelorstudium, spitestens aber bis zum dritten Mastersemester zu absolvieren ist,
bietet sich vielmehr der Einsatz eines Auswahlverfahrens nach dem Bachelor- und vor
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dem Masterstudium an. Zwar sind Schulnoten als Pradiktor fiir den Studienerfolg im
Masterstudiengang ebenso valide wie fiir das grundstindige Studium (vgl. Trapmann
u.a. 2007), doch macht ein Riickgriff auf diese Variable mit Blick auf die Akzeptanz
bei den Bewerber/inne/n angesichts des zeitlichen Abstands nur wenig Sinn. Eine
ausschlieflliche Beriicksichtigung der Note des Bachelorabschlusses ist ebenso kritisch
zu sehen, da ihre Validitat aufgrund der Heterogenitit der Bachelorstudiengdnge mit
Blick auf Standards und Kriterien fiir die Abschlussvergabe erheblich eingeschrankt
ist.

Es bietet sich daher an, neben der Bachelornote weitere Pridiktoren heranzuzie-
hen, durch die die heterogenen Eingangsvoraussetzungen der Bachelorabsolven-
t/inn/en nivelliert werden. Angesichts der nachgewiesenen prognostischen Validitat
der Abiturnote (vgl. Hell/Trapmann/Schuler 2008) bietet sich eine Kombination
aus Abitur- und Bachelornote an, die jedoch wiederum nur fachlich-kognitive
Kompetenzen abbildet und damit eine Vorhersage fiir den Studienerfolg erlaubt. Wie
der Blick auf die Auswahlverfahren in Finnland, Grofibritannien und der Schweiz ge-
zeigt hat, verzichtet keines dieser Lander auf eine Auswahl der Studierenden anhand
der schulischen Abschlussnote und/oder der Note des Bachelorabschlusses. Denkbar
wire auch eine ,Nutzung® des Praxissemesters in Anlehnung an die Gestaltung
der Auswahlverfahren in der Schweiz zur Eignungsdiagnostik. Im Rahmen dieses
Praxissemesters konnten schulische Mentor/inn/en die Studierenden wahrend ih-
rer Lehrtitigkeit anhand vorgegebener Kriterien beobachten und somit fachdidak-
tische und allgemein-padagogische Kompetenzen der Lehramtsstudierenden ermit-
teln, die eine wichtige Erganzung zu den kognitiv-fachlichen Kompetenzen mit Blick
auf die spitere Berufsausiibung darstellen. Diese Konzeption des Auswahlverfahrens
hitte eine grofiere Verzahnung der ersten und zweiten Phase zur Folge, setzt jedoch
eine stirkere Qualifizierung der schulischen Mentor/inn/en voraus, damit diese ihrer
verantwortungsvollen Aufgabe gerecht werden konnen.? Fiir die Studierenden wiirde
eine derartige Konzeption eines Auswahlverfahrens bedeuten, dass siec im Falle eines
Nichtbestehens berufliche Alternativen verfolgen miissten.

Mit Blick auf eine Qualitdtssicherung durch den Einsatz von Auswahlverfahren
und eine Steuerung der Rekrutierung von Lehramtsstudierenden geniigt jedoch we-
der eine Institutionalisierung von Auswahlverfahren an einer Hochschule noch ist
eine individuelle Konzeption auf Hochschulebene zielfiihrend. Folgendes Szenario
hinsichtlich der Reichweite eines Auswahlverfahrens wire in diesem Fall vorstell-
bar: Hochschule x fiithrt keine Auswahlverfahren durch, Hochschule y wihlt ihre
Studierenden bereits vor der Aufnahme des Bachelorstudiums aus und Hochschule z
ist unter den Studienbewerber/inne/n fiir ihre strengen Auswahlkriterien und die ge-
ringe Aufnahmequote fiir das lehramtsspezifische Masterstudium bekannt. Eine indi-

2 Der Status quo der Qualifizierung schulischer Mentor/inn/en sowie die (internationale) Ge-

staltung der Berufseingangsphase werden im Journal fiir LehrerInnenbildung 3/2009 fokus-
siert und problematisiert.
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viduelle, hochschulspezifische Gestaltung der Auswahlverfahren hitte eine Vielzahl an
Realisierungsformen zur Folge, und ein Standort mit einem rigiden Auswahlsystem
wiirde seine Studierenden durch den Ausschluss von der Studienmdoglichkeit benach-
teiligen. In unserem Szenario wiirde dies fiir die Hochschule z eine Abwanderung der
Studierenden an andere Hochschulstandorte bedeuten. Um ihre Studierendenzahlen
halten und damit auch den Studienbetrieb weiterfithren zu konnen, wird die-
se Hochschule nicht iiber eine lange Zeit an dieser Form des Auswahlsystems fest-
halten. Konsequenz aus diesem Szenario ist: Solange die Verantwortung fiir die
Studierendenauswahl bei dem abgebenden System liegt und jede Hochschule ihre
Auswahl selbststindig regelt, wird das Ziel einer Standardisierung und Qualitéts-
sicherung nicht erreicht. Vielmehr wire - dhnlich wie in Finnland - eine einheitli-
che Einfithrung von gleichen Auswahlverfahren an allen Hochschulen in NRW und
eine landesweite Auswahl von Studierenden anhand gleicher Kriterien notwendig, um
eine Standardisierung gewéhrleisten und eine Benachteiligung der Studierenden ver-
meiden zu konnen.

An diesen Punkt schlief3t sich eine weitere Frage an - die Frage nach der Zustindigkeit
fiir das Auswahlverfahren. Neben einer Verankerung an den einzelnen Hochschulen
wire auch eine Auswahl der Studierenden nach dem Masterstudium durch das auf-
nehmende System in Form der Studienseminare denkbar. In dieser Weise erfolgt die
Auswahl von Absolvent/inn/en in der Wirtschaft. Wirtschaftsunternehmen iiberlassen
die Auswahl ihrer zukiinftigen Mitarbeiter/innen nicht den Hochschulen, sondern se-
hen die Zertifikate des abgebenden Systems — der Hochschulen - nur als notwendige,
nicht aber als hinreichende Voraussetzung fiir eine berufliche Tétigkeit. Die Eignung
fir bzw. Passung in das Unternehmen ermitteln Unternehmen hingegen selbst iiber
verschiedene Auswahlverfahren bzw. lassen sie durch professionelle Anbieter er-
mitteln, die im Interesse des Unternehmens agieren. Fiir die Lehrerausbildung hat-
te eine Ubergabe der Verantwortung fiir die Auswahl der zukiinftigen Lehrer/in-
nen deutliche Konsequenzen zur Folge, nimlich den Wegfall eines verbindlichen
Referendariatsplatzes.

Bei der Konzeption von eignungsdiagnostischen Verfahren ist zudem zu entschei-
den, mit welchem Ziel ein solches Auswahlverfahren eingesetzt werden soll. Soll es bei
Studieninteressierten und/oder Studierenden einen Prozess der Selbstreflexion anre-
gen? Soll es als Grundlage fiir eine Studienberatung dienen? Oder soll dadurch eine
Selektion von geeigneten Studierenden erreicht werden? Daran schlief3t sich die Frage
nach der konkreten Ausgestaltung des Auswahlverfahrens an. Soll beispielsweise eine
Selbstreflexion bei den Studierenden initiiert werden, dann bieten sich verschiedene
Formen des Self-Assessments an. Eine Anniherung an die Beantwortung dieser Fragen
wird durch die Identifikation der Interessen der beteiligten Akteure ermoglicht. Das
vorrangige Interesse der Hochschulen besteht in der Sicherstellung des Studienerfolgs
der Studierenden, da die einzelnen Fachbereiche fiir die Studienabschliisse Gelder er-
halten, wobei sich die Hohe der finanziellen Zuwendungen nochmals danach unter-
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scheidet, ob der Studienabschluss innerhalb der Regelstudienzeit erworben wurde oder
nicht. Wie die Forschung zeigt, ist mit Blick auf die Vorhersage des Studienerfolgs die
Abiturnote der Pradiktor mit der hochsten prognostischen Validitdt, so dass sich fiir
Hochschulen eine Auswahl ihrer Studierenden nach der Abiturnote anbieten wiirde.
Das Interesse des Staates hingegen liegt darin, gute und vor allem belastbare Lehrer/
innen auszuwihlen, die nicht vorzeitig aus dem Schuldienst ausscheiden und damit
der Allgemeinheit hohe Kosten verursachen. Zur Identifikation der entsprechenden
Personlichkeitsmerkmale wiirden sich Personlichkeitstests anbieten, ergidnzt durch an-
dere Testformate zur Ermittlung der fachlichen und fachdidaktischen Kompetenzen.
Diese divergierenden Interessen miissten bei der Konzeption und Implementierung
von Auswahlverfahren in Kooperation der an der Lehrerbildung beteiligten Akteure
zusammengefithrt werden. Zudem miisste die Implementierung evaluierend begleitet
werden, um die Effektivitit der Verfahren tiberpriifen zu konnen.?

Die Auswahl von Lehramtsstudierenden st6f3t angesichts des aktuell grofien Bedarfs an
Lehrkriften jedoch an ihre Grenzen. In Zeiten, in denen bereits Lehramtsstudierende
parallel zu ihrem Studium als vollwertige Lehrkrifte an Schulen unterrichten, pen-
sionierte Lehrer/innen wieder zuriickkehren und Seiteneinsteiger/innen iiber diver-
se Einstiegsmoglichkeiten rekrutiert werden, stellt sich nicht zuallererst die Frage,
wie Lehramtsstudierende selektiert werden konnen, sondern vielmehr, wie dieser im-
mense Bedarf gedeckt und gleichzeitig die Qualitat des Unterrichts gehalten werden
kann. Damit kénnen alle beteiligten Akteure der Lehrerausbildung derzeit (fast) kei-
ne Reduktion der Lehramtsanwirter/innen vornehmen. Sie sind eher gefordert, auf
Schulsystemebene die unterrichtliche Versorgung sicherzustellen sowie mit Blick
auf die Einzelschulebene ihre Klientel auf eine Lehrertatigkeit umfassend vorzube-
reiten, durch Fremd- und Selbstevaluationen Schwiéchen zu identifizieren und die-
se durch entsprechende Fort- und Weiterbildungsangebote zu kompensieren. In eini-
gen Jahren wird sich hingegen angesichts einer zunehmenden Deckung des Bedarfs
in einer Vielzahl von Fachern die Frage nach der Auswahl von Lehramtsstudierenden
deutlicher stellen.
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The Development of the Demand for Teachers in Germany

Zwei Daten machen mehr als alle differenzierteren Statistiken die Lage auf dem
Teilarbeitsmarkt Schule deutlich: 2008 wurden deutschlandweit 25.827 Lehre-
rinnen und Lehrer in den Schuldienst eingestellt. Im gleichen Jahr ,lieferte* der Vor-
bereitungsdienst jedoch nur 23.612 neu ausgebildete Pddagog/inn/en. Bereits bei den
Einstellungen des Jahres 2008 mussten die Lander - dies zeigt der Vergleich der bei-
den Daten - auf ,Altbewerber/innen’ und auf ,Seiteneinsteiger/innen’ (deutschland-
weit 700) zuriickgreifen. Die Verknappung, die sich in diesen Daten des vergangenen
Einstellungsjahres abzeichnet, betrifft insbesondere die so genannten Mangelficher.

Abwerbungskampagnen einzelner Bundesldnder ebenso wie die Absichtserklarung der
Kultusminister/innen auf ihrer Konferenz in Stralsund (2008), den Wettbewerb um
Lehrer und Lehrerinnen untereinander ,fair* zu gestalten, kénnen als Vorboten eines
beachtlichen Lehrermangels begriffen werden, einer Mangelsituation, iiber die sich
die Kultusministerkonferenz, die zuletzt im Jahr 2003 eine bundesweite Abschétzung
der Entwicklungen auf dem Teilarbeitsmarkt Schule vorgelegt hat, Klarheit verschaf-
fen will. Im Juni 2009 beschloss sie die Erarbeitung einer ,Modellrechnung 2010 bis
2020° Es kann angenommen werden, dass die Ergebnisse dieser Abschitzung nicht
nennenswert vor dem Sommer 2010 vorliegen werden - sieben Jahre nach der zu-
letzt veroffentlichten Prognose. Hinsichtlich dieser angekiindigten Prognose ist
kaum zu erwarten, dass sie sich wesentlich von den Befunden einer Studie zum
Teilarbeitsmarkt Schule unterscheiden wird, die der Verfasser dieses Beitrages im
Sommer 2009 vorgestellt hat (vgl. URL: www.uni-due.de/isa/lehrerbedarf 2009.pdf;
Zugriffsdatum: 18.11.2009) und die im Folgenden skizziert werden soll.
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1. Zur Bedarfsentwicklung

Fir den in Zukunft erwartbaren jahrlichen Einstellungsbedarf sind drei Elemente
bedeutsam: die Altersstruktur der Kollegien, die Entwicklung der Schiilerzahlen so-
wie die Betreuungsrelationen, also die Zahl der Schiiler und Schiilerinnen, die je
Lehrerstelle angesetzt wird:

» Die Tatsache, dass im Schuljahr 2007/08, dem Bezugsjahr der hier referierten
Prognose, in Deutschland etwa 50% aller Lehrenden édlter als 50 Jahre alt waren,
fihrt in Verbindung damit, dass jéhrlich etwa 1% aller Lehrer und Lehrerinnen aus
anderen als aus Altersgriinden aus dem Schuldienst dauerhaft ausscheiden, dazu,
dass zwischen 2007 und 2015 von den derzeit knapp 790.000 Lehrenden mehr als
300.000 und in den finf Jahren danach, also bis 2020, weitere 160.000 Lehrerinnen
und Lehrer aus dem Schuldienst ausscheiden - insgesamt im Zeitraum von 2007
bis 2020 also etwa 460.000.

Deutschland insgesamt (2007/08)

Altersgruppe
Allgemein bildende Schulen Berufsbildende Schulen
unter 40 25,8% 20,3%
40 bis unter 50 24,7% 31,5%
Uiber 50 49,7% 48,3%

Quelle: Statistisches Bundesamt 2008

» Folgt man der Schiilerzahlenprognose, die die KMK 2007 (vgl. KMK 2007) vorge-
legt hat, so werden in den Jahren bis 2015 die Schiilerzahlen Deutschlands in Folge
der demographischen Entwicklung von knapp 12 Mio. im Jahr 2007 bis 2015 auf
10,6 Mio. und danach bis 2020 auf 10,1 Mio. sinken — also iiber 88% (2015) auf
nur noch 84% der Ausgangszahlen (2020). Die seitens der KMK angekiindigte ak-
tualisierte Schiilerzahlenprognose wird voraussichtlich - in Folge starker als erwar-
tet weiter sinkender Geburtenzahlen - einen noch leicht stirkeren Riickgang der
Schiilerzahlen vorhersagen.

o Wenn man die Zahl der Lehrer/innen im gleichen Umfang verringert, wenn
man also die aktuellen Schiiler/Lehrer-Relationen konstant hdlt und damit den
Riickgang der Schiilerzahlen nicht fiir eine Verbesserung der Lehrerversorgung
nutzt, miissten in dieser Variante 1 in den Jahren bis 2015 jahrlich 27.000 und in
den Jahren danach bis 2020 jéhrlich etwa 25.000 Lehrer und Lehrerinnen neu in
den Schuldienst eingestellt werden. Diese Variante wiirde — um Beispiele zu nen-
nen — den Ausbau der Ganztagsschulen, die Verkleinerung der Klassengréfien und
auch jede Zurticknahme der Arbeitszeiterh6hungen der letzten Jahre ausschlielen.
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Jahrliche Einstellungszahlen — Deutschland insgesamt

Einstellungszeitraum bis 2015 2015 bis 2020
Variante 1: konstante Schiler/Lehrer-Relationen 27.000 25.000
Variante 2: konstante Stellenzahl 38.000 32.000

Quelle: Klemm 2009

o Wiirde man allerdings, so wie es die Bundeskanzlerin und die Ministerprasidenten
im Herbst 2008 auf dem ,Bildungsgipfel’ in Dresden verabredet haben, den
Riickgang der Schiilerzahlen ,insbesondere zur Verbesserung der Bildungsqualitit®
nutzen, also die Zahl der derzeitigen Lehrerstellen konstant halten, so miissten
in dieser Variante 2 bis 2015 jdhrlich bis zu 38.000 und in den fiinf Jahren da-
nach jahrlich bis zu 32.000 Lehrer und Lehrerinnen neu in den Schuldienst ein-
gestellt werden. Erst eine an diesen Werten orientierte Einstellungspolitik bote
eine personelle Basis dafiir, wenigsten einen Teil der immer wieder angekiindig-
ten Verbesserungen des Schulalltags durchzusetzen. Ob diese Variante tatsich-
lich durchgesetzt wird, muss angesichts der in den kommenden Jahren wachsen-
den Verschuldung der offentlichen Haushalte und der gleichzeitig angekiindigten
Senkung der Steuern mehr als fraglich erscheinen.

2. Zu Maoglichkeiten der Bedarfsdeckung

Geht man der Frage nach, ob dem so ermittelten Einstellungsbedarf der einen oder
der anderen Variante ein entsprechendes Angebot neu ausgebildeter Lehrer und
Lehrerinnen gegeniibersteht, so st6fit man auf ein betriibliches Bild: In den ver-
gangenen Jahren haben sich jahrlich zwischen 45.000 und 50.000 Studierende in
ein erstes Fachsemester der Lehramtsstudienginge eingeschrieben. Bei den aktuel-
len Ersteinschreibungen muss allerdings beriicksichtigt werden, dass es sich dabei in
der Mehrheit der Bundeslinder um Einschreibungen in die Bachelor-Studiengdnge
handelt: Zwar geben die Studierenden seit 2008 dabei an, welches Abschlussexamen
sie anstreben (und damit implizit auch, ob sie auf den Lehrberuf zusteuern wollen),
doch ist zu bedenken, dass die neue Studienstruktur fiir die Bachelor-Phase von ei-
ner Polyvalenz ausgeht und somit bewusst in Kauf nimmt, dass Studierende nach der
Bachelor-Priifung die Hochschulen verlassen oder in Master-Studienginge, die nicht
auf den Lehrberuf vorbereiten, wechseln. Unkalkulierbar bleibt auch, ob und inwie-
weit die Hochschulen Studierenden - notenabhingig - den Zugang zum Master-
Studium verwehren.

Trotz dieser Unwiégbarkeiten wird in der hier referierten Untersuchung davon aus-
gegangen, dass die in der Statistik als Studienanfinger im Lehramt erfassten
Studierenden tatsdchlich das Berufsziel ,Lehrer bzw. Lehrerin' ansteuern und dass
sie dieses Ziel mit so viel oder so wenig Erfolg wie frithere Jahrgénge auch tatsich-
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lich erreichen werden. Fiir die kommenden Jahre gilt, dass im Durchschnitt der
Studiengénge fiir die unterschiedlichen Schulformen - dies zeigen die Erfahrungen
der vergangenen Jahre - etwa 60% der Lehramtsstudienanfinger/innen ihr Lehramts-
studium erfolgreich abschlieflen werden; weitere 10% der Ausgangskohorte gehen
dann auf dem Weg durch das Referendariat bis hin zur Bewerbung um eine Stelle
im Schuldienst wverloren| so dass von den Studienanfingern und -anfingerinnen ei-
nes Jahres nur die Halfte tatsachlich nach erfolgreichem Abschluss der zweiten Phase
der Lehrerbildung fiir eine Einstellung in den Schuldienst zur Verfiigung stehen wird.
Wenn diese Werte nicht drastisch verbessert werden (und dafiir spricht angesichts
der tberfiillten Hochschulen und der Studienbedingungen dort gar nichts), ist zu
erwarten, dass in den kommenden Jahren jahrlich zwischen 22.500 und 25.000 fer-
tig ausgebildete Lehrer und Lehrerinnen fiir eine Einstellung verfiigbar sind. Diese
Zahl wird nicht einmal ausreichen, den Bedarf der Variante 1, bei der die Schiiler-
Lehrer-Relationen konstant gehalten werden, zu decken - geschweige denn den der
Variante 2, bei der der Stellenbestand erhalten bleibt. Noch ernster, als diese Daten
es signalisieren, wird die Lage dadurch, dass die verfugbaren Lehrer und Lehrerinnen
vielfach nicht fiir die Schulformen und die Unterrichtsficher, die nachgefragt wer-
den, ausgebildet sein werden, so dass auch die kiinftige Entwicklung nicht nur durch
Lehrermangel in einzelnen Unterrichtsfichern und Schulformen, sondern auch durch
Lehrerarbeitslosigkeit in ,Uberschussfichern’ gekennzeichnet sein wird.

Prozentuale Verteilung der Lehramtsstudienanfanger
und der Schulerzahlen nach Landern

Land prozentuale Verteilung

an 1. Fachsemester 2008* Schilerzahlen 2007/08
Baden-Wirttemberg 15,7 14,2
Bayern 19,1 15,4
Berlin 2,3 3,6
Brandenburg 2,3 2,5
Bremen 0,7 0,8
Hamburg 2,4 2,0
Hessen 8,7 7,3
Mecklenburg-Vorpommern 2,3 1,7
Niedersachsen 8,7 10,5
Nordrhein-Westfalen 21,2 23,9
Rheinland-Pfalz 8,1 5,1
Saarland 0,8 1,2
Sachsen 2,7 3,9
Sachsen-Anhalt 1,7 2,2
Schleswig-Holstein 1,5 3,6
Thiringen 1,8 2,2
Deutschland 100,0 100,0
Deutschland (absolut) 46.909 11.984.676

* Sommersemester 2008 und nachfolgendes Wintersemester, fiir Bremen und Thiringen allerdings ohne die
Studienanfanger/innen im Sommersemester 2008.

Quellen: Schiilerzahlen: KMK 2009
Studienanfinger/innen: Statistisches Bundesamt 2009 (fiir das Wintersemester 2008/09), fiir
das Sommersemester 2008 Auskunft vom 27.04.2009
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Eine ldnderspezifische Analyse der Ausbildungszahlen verweist auf ein weite-
res Problem: Die ohnedies zu geringe Zahl ausgebildeter Lehrer und Lehrerinnen
wird von den Léndern nicht angemessen verteilt ausgebildet: Vergleicht man die
Anteile der Lehramtsstudierenden im ersten Fachsemester (2008) mit den Anteilen
der Schiilerzahlen im Schuljahr 2007/08, so zeigen die aktuellen Daten (hier hat es
in den vergangenen Jahren immer wieder Verschiebungen gegeben), dass Bayern
und Rheinland-Pfalz deutlich wberproportional ausbilden, wéihrend Niedersachsen,
Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein mit ihren Erstsemesteranteilen deutlich
hinter ihren Anteilen an den Schiilerzahlen zuriickbleiben.

Indikatoren der wirtschaftlichen Starke der Lander
Landerfinanzausgleich* Offentliche Schulden je Einwohner

Land 2007 in Mio. Euro in Euro 2008
Baden-Wiirttemberg -2.301 4.439
Bayern -2.302 2.861
Berlin +2.890 16.340
Brandenburg +669 7.408
Bremen +471 23.084
Hamburg -361 12.223
Hessen -2.875 6.344
Mecklenburg-Vorpommern +508 6.893
Niedersachsen +315 7.218
Nordrhein-Westfalen -33 7.620
Rheinland-Pfalz +341 7.904
Saarland +124 10.562
Sachsen +1155 3.229
Sachsen-Anhalt +623 9.467
Schleswig-Holstein +136 8.677
Thuringen +639 7.803

* — Geberlander, + Nehmerlander

Quelle: Landerfinanzausgleich: BMF 2008
Schulden je Einwohner: Statistisches Bundesamt: Destatis- Abfrage vom 24.10.2009

Insgesamt lassen sich mit Blick auf den Teilarbeitsmarkt Schule fiir die kommenden
Jahre ein bedrohlicher Mangel und - was die Landerverteilung bei der Ausbildung
angeht — Ungleichgewichte beobachten. Zusammen erdffnet dies ein weites Feld fiir
einen sich verscharfenden Wettbewerb. Die Instrumente, mit denen die Lander dabei
ihre Arbeitspldtze attraktiv machen konnen, sind vielfiltig. Sie konnen die Altersgrenze
tiir Verbeamtungen flexibel handhaben und sie kdnnen im Vergleich zu konkurrieren-
den Landern die wochentlichen Unterrichtsverpflichtungen geringer halten. Hinzu ge-
kommen ist mit der Féderalismusreform das Instrument der Besoldung, da das Recht,
deren Hohe festzusetzen, seither ausschliefSlich bei den Landern liegt. Mit der ldnder-
spezifischen Ausdifferenzierung der Arbeitsbedingungen, der Einstellungsmodalititen
und der Besoldung ist ein Umfeld gegeben, in dem - dies zu prognostizieren ist we-
nig gewagt — die wirtschaftlich stiarkeren Bundeslinder dominieren werden. Ein Blick
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auf die offentliche Verschuldung je Einwohner verdeutlicht ebenso wie der auf die
im Rahmen des Landerfinanzausgleichs als Geber- und als Nehmerldnder auftreten-
den Bundeslinder - was die wirtschaftliche Stirke der Bundeslinder angeht - eine
beachtliche Ungleichheit zwischen den einzelnen Bundeslindern. Angesichts des
Zwangs zum mittelfristigen Verzicht auf Neuverschuldungen, der gerade erst in das
Grundgesetz aufgenommen wurde, wird sich diese Ungleichheit weiter verscharfen.
Ob die Fairness, die sie sich wechselseitig versprochen haben, die wirtschaftlich star-
ken Lander davon abhalten wird, den schwécheren Landern die ,Mangelfachlehrer®
wegzukaufen, bleibt dann abzuwarten.

3. Wege zur Problemlosung?

Angesichts der Dimension des kommenden Lehrermangels, die in der hier vorge-
stellten Prognose deutlich wird, wirken Vorschldge, die darauf abzielen, einem gro-
Beren Anteil der Studienanfinger den Lehrerberuf ,schmackhaft’ zu machen, hilflos
und naiv. Ausweislich der jingsten Ausgabe der OECD-Veroffentlichung ,,Bildung
auf einen Blick 2009“ haben in Deutschland im Jahr 2007 insgesamt 34% eines
Altersjahrgangs ein Hochschulstudium (an Fachhochschulen und an Universitdten)
aufgenommen - bei einem OECD-Durchschnitt von 56% (OECD 2009: 65%). Dass
diese Quote in Deutschland kurz- oder mittelfristig deutlich steigt, ist nicht zu erwar-
ten: In der nach wie vor fiir die universitdren Studien dominierenden ,zuliefernden’
Schule, im Gymnasium, ist die Bildungsbeteiligung in den vergangenen Jahren da-
fiir zu langsam gewachsen. In den zehn Jahren von 1998 bis 2007 stieg der Anteil der
Achtkléssler/innen in Gymnasien an allen Achtkléssler/inne/n nur von 29% auf 33%
(vgl. KMK 2009, S. X). Selbst dann, wenn sich dieser Anstieg in den nichsten Jahren
auf die Quote der Studienanfinger/innen voll iibertragen wiirde, wiirde dies sich erst
spat auswirken und zudem die Zahl der Studienanfinger/innen nicht so stark anstei-
gen lassen, wie es notig wire, um nicht nur den Lehrermangel, sondern auch den
Mangel bei Arzt/inn/en und Ingenieur/inn/en (um zwei weitere wichtige Bereiche an-
zusprechen) auszugleichen.

Die Rekrutierung neuer Lehrer und Lehrerinnen wird - sofern sie sich im Kern wei-
terhin auf grundstandig ausgebildete Hochschulabsolvent/inn/en stiitzen soll - auf ab-
sehbare Zeit nicht auf eine Ausweitung der Quoten und Zahlen der Lehramtsstudien-
anfinger/innen setzen konnen. Dies gilt fiir die Lehrdmter insgesamt und dies gilt in
besonderer Weise auch fiir die mathematischen und naturwissenschaftlichen Unter-
richtsficher in Lehramtsstudiengéngen. Ein Blick in die nach Fichergruppen differen-
zierende Statistik der Studienabschlussquoten zeigt (siehe néchste Seite),
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Anteil von Hochschulabsolventen mathematisch-naturwissenschaftlicher
Studiengange an allen Absolventen

oo Ingenieur- .
Physik, B'c.)' Mathematik, | wissenschaften, aIIe.Abscthsse
und Agrarwis- . ) Insgesamt eines Jahr-
Informatik Fertigung, )
senschaften gangs in %
Bauwesen
Finnland 57 5,3 20,7 31,7 56,8
Deutschland 8,9 7,8 12,6 29,3 21,2
Schweiz 9,5 4,0 13,0 26,5 27,0
Vereinigtes 8,5 6.8 8,8 24,1 39,0
Kénigreich
Vereinigte 6.2 39 6.2 16,3 35,5
Staaten
Niederlande 3,3 4,6 8,3 16,2 47,3
OECD-
Durchschnitt 6,9 5,2 11,9 24,0 36,9

Quelle: OECD: Bildung auf einen Blick 2008 - OECD-Indikatoren. Paris 2008, S. 93 und S. 96

dass in Deutschland der Anteil der Hochschulabsolvent/inn/en mit mathematisch-
naturwissenschaftlichen Studienabschliissen an allen Hochschulabsolvent/inn/en mit
29,3% im internationalen Vergleich einen Spitzenwert erreicht — bei einem OECD-
Durchschnittswert von 24%. Vor dem Hintergrund schon jetzt hoher Anteile im
Bereich dieser fachlichen Ausrichtung erscheint es daher wenig aussichtsreich, zu-
sitzliche Studienanfinger/innen fiir den Mangelbereich der mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Unterrichtsficher einzuwerben. Hohere Absolventenzahlen in den
Lehramtsstudiengdngen und insbesondere auch in den mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterrichtsfichern werden sich nur erreichen lassen, wenn Deutschland
die Quoten derer, die ein Hochschulstudium abschliefSen, deutlich steigert. Mit einem
Anteil der Hochschulabsolvent/inn/en an einem Altersjahrgang von nur 21,2% liegt
die Absolventenquote hierzulande gegeniiber dem OECD-Durchschnitt von 36,9%
ausgesprochen niedrig.

Da eine Steigerung der Absolventenquote — wie mit Verweis auf die Struktur der
Bildungsbeteiligung der Achtklédssler/innen gezeigt wurde — kurz- und mittelfris-
tig kaum erreichbar sein wird, bleibt als einziger Weg, der wenigstens mittelfristig
zu hoheren Absolventenquoten und hoéheren Zahlen fertig ausgebildeter Lehrer/in-
nen fithren kann, eine Steigerung der Quote derer, die ihr Lehramtsstudium erfolg-
reich abschlieflen. Wenn von den derzeit etwa 45.000 Studienanfinger/inne/n in
Lehramtsstudiengdngen nicht (wie zur Zeit) 50%, sondern 75% als voll ausgebilde-
te Lehrer und Lehrerinnen jahrlich zur Verfiigung stiinden, ergdbe dies an Stelle von
22.500 Absolvent/inn/en mit 33.750 insgesamt 11.250 zusétzliche fertig ausgebildete
Lehrerinnen und Lehrer. Um dies zu erreichen, miissten die Studienbedingungen in
den Hochschulen sehr kurzfristig verbessert werden, miisste verhindert werden, dass
Absolvent/inn/en der Bachelor-Studiengénge der Zugang zum Studium im Master-
Studiengang versperrt wird, und miisste schliefflich dafiir Sorge getragen werden,
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dass die Bedingungen der zweiten Phase der Lehrerbildung in den Seminaren nicht
von der Fortsetzung der Lehrerausbildung abschrecken und dadurch dem erfolgrei-
chen Abschluss im Wege stehen.
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Vergleichsarbeiten im Spannungsfeld zwischen
formativer und summativer Leistungsmessung

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden Vergleichsarbeiten vor dem Hintergrund der Unterscheidung
zwischen formativer und summativer Leistungsmessung analysiert. Obwohl dies in-
tendiert ist, haben Vergleichsarbeiten in Deutschland nur wenig mit formativer
Leistungsmessung gemeinsam. Datenbasierte Unterrichtsentwicklung wird damit eher
blockiert. Der Beitrag schliefst mit einem Ausblick auf Linder, in denen an einer sinn-
vollen Kombination externer Tests und formativer Leistungsmessung gearbeitet wird.
Schliisselworter: Vergleichsarbeiten, formative Leistungsmessung, summative Leistungs-
messung, Evaluation, datenbasierte Unterrichtsentwicklung, Riickmeldungen

Mandatory Testing in the Field of Controversy Between Formative
and Summative Assessment

Abstract

This paper aims at analyzing summative and formative functions of mandatory school
performance tests. The analysis reveals that mandatory testing, which has been imple-
mented by the German states in the last 5 years, can be attributed as summative assess-
ment. As a consequence, mandatory testing provides only little fine-grained feedback in-
formation for data-based school improvement. The last section of this paper discusses
international examples how to combine summative and formative functions of manda-
tory testing systems effectively.

Keywords: mandatory testing, formative assessment, summative assessment, evaluation,
data based school improvement, school performance feedback
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1. Funktionen von Vergleichsarbeiten

Bildungsstandards und Vergleichsarbeiten zielen darauf ab, das Schulleistungsniveau
insgesamt zu heben und die soziale Selektivitit des Schulsystems zu reduzieren.
Vergleichsarbeiten und Testriickmeldungen werden dabei als wichtiger ,,Hebel be-
trachtet. Sie sollen einerseits zur Qualitdtssicherung auf Systemebene beitragen.
Andererseits verspricht man sich konkrete Entwicklungsimpulse fiir den Unterricht
und die datenbasierte Einzelschulentwicklung (vgl. Peek/Steffens/Koller 2006). Durch
diese Doppelfunktion des Priifens einerseits und des Innovierens andererseits besteht
allerdings die Gefahr einer Funktionsiiberfrachtung (vgl. Altrichter/Heinrich 2006;
Kuper 2006; Kiihle/Peek 2007; Posch 2009).

Besonders beeindruckend und ambitioniert ist beispielsweise die Liste an Zielen, die
man mit den Lernstandserhebungen in NRW realisieren méchte: Standardiiberpriifung
und Qualitatssicherung; Feststellung von Lern- und Forderbedarf fiir Schiilergruppen
und eingeschrinkt fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler; Stirkung der diagnosti-
schen Kompetenz von Lehrkriften; Orientierungshilfe bei der Leistungsbewertung;
Weiterentwicklung des Unterrichts in den Schulen; Unterstiitzung der Umsetzung der
neuen Kernlehrpline; Identifikation von Schulen mit méglicherweise unbefriedigen-
der Wirksamkeit im Hinblick auf Unterstiitzungsnotwendigkeiten; Bereitstellung von
erginzenden Informationen fiir das Systemmonitoring.!

Die Spannbreite der Ziele reicht vom Systemmonitoring {iber die Evaluation der
Wirksamkeit von Schulen (Priifen) bis hin zur konkreten Diagnose von Schiiler-
lernstinden und der Ableitung von Forderbedarf (Innovieren). Auch in Ver-
gleichsarbeitsprojekten mit einer weniger elaborierten Riickmeldestruktur, wie
z.B. in Baden-Wiirttemberg, findet man diese doppelte Zielsetzung:* ,,(1) Die Ver-
gleichsarbeiten helfen zu iiberpriifen, inwieweit es den Schulen gelungen ist, die
Erwartungen der baden-wiirttembergischen Bildungsstandards zu erreichen (...).
(2) Die Vergleichsarbeiten vermitteln den Lehrkriften, den Schiilerinnen und
Schiilern sowie deren Eltern objektive Informationen iiber den Lernstand im Hinblick
auf bestimmte Schwerpunktbereiche der Bildungsstandards. Die Informationen zu
den Lernvoraussetzungen der Klasse und einzelner Schiilerinnen und Schiiler, die zu
Beginn eines neuen Bildungsabschnittes festgestellt werden, konnen bei der gezielten
Planung des weiteren Unterrichts helfen.”

Ziel des Beitrags ist die Analyse dieser Doppelfunktion vor dem theoretischen
Hintergrund der Unterscheidung zwischen formativen und summativen Aspekten

1 Vgl. URL: http://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/lernstand8/; Zugriffsda-
tum: 24.11.2009.

2 Vgl. URL: http://www.schule-bw.de/entwicklung/dva/vadva/konzeption-dva/ziele; Zugriffs-
datum: 22.12.2009.
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von Leistungsmessungen.’ Dabei werden keine Originaldaten prasentiert; viel-
mehr wird auf empirische Befunde zu formativer Leistungsmessung Bezug genom-
men. Der Beitrag moéchte eine programmatische Diskussion dariiber anregen, wie
Vergleichsarbeiten als wichtige Instrumente einer datengestiitzten Schulentwicklung
optimiert werden kénnen.

2. Formative und summative Aspekte von Leistungsmessungen

Zunichst einmal ist zu fragen, worin der Unterschied zwischen formativer und
summativer Leistungsmessung liegt. Wichtig fiir diese Differenzierung ist, dass es
sich nicht um verschiedene Typen von Schulleistungstests handelt. Vielmehr ist die
Verwendung der Testergebnisse von entscheidender Bedeutung (vgl. Harlen 2005).
Es kommt darauf an, fiir welche Entscheidungen die Evaluationsinformationen ge-
nutzt werden. Wird ein bestimmtes Programm bewertet (summativ) oder steht die
Optimierung eines noch laufenden Programms im Vordergrund (formativ)?

Eine weitere Differenz ist der Grad der Beteiligung verschiedener Akteure am
Evaluationsprozess und an der Datennutzung (vgl. Black/Wiliam 1998b). Eine sum-
mative Leistungsmessung hat zum Ziel, anhand extern festgelegter Kriterien und
Testaufgaben die Lernertrige nach bestimmten Bildungsabschnitten méglichst fair
und vergleichend zu erfassen. Die Riickmeldungen werden in der Regel zur Kenntnis
genommen und fiir weiterfithrende Ausbildungsabschnitte als Berechtigung genutzt.
Dagegen konnen Riickmeldedaten aus formativen Leistungsmessungen nur dann
sinnvoll fiir die Optimierung nachfolgender Lehr- und Lernprozesse genutzt werden,
wenn Lehrer/innen, Schiiler/innen und eventuell auch die Eltern in einem moglichst
hohen Maf3e an der Zielsetzung, Planung und Auswertung der Leistungsmessung be-
teiligt werden. Nur wenn alle Beteiligten die Zusammenhinge zwischen Unterricht,
Lernanstrengung, Testergebnis und moglichen Konsequenzen erkennen und auch ak-
zeptieren konnen, ist eine Leistungsmessung formativ, d.h. kann den nachfolgenden
Lehr-Lernprozess ,informieren®.

Die Unterscheidung zwischen formativer und summativer Leistungsmessung ist von
besonderer Relevanz, weil in den letzten Jahrzehnten die iiberragende Bedeutung
formativer Leistungsmessung fiir den Unterrichtserfolg vielfach empirisch bestitigt
wurde (vgl. Wiliam u.a. 2005). Ein Meilenstein hierfiir ist die immer wieder zitierte
Metaanalyse zu Effekten formativer Leistungsmessung von Black und Wiliam (1998a).
Beispielsweise wurden Lehrkrifte in speziellen Programmen geschult, wie sie Schiile-
r/inne/n informative Riickmeldungen bereits nach kleinen Lernabschnitten geben
konnen. Diese Implementation formativer Riickmeldestrukturen in den Unterricht

3 Im englischsprachigen Raum findet man analog hierzu die Konzepte ,,summative vs. forma-
tive assessment“ bzw. ,,assessment of learning vs. assessment for learning®
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fithrte zu substanziellen Lernzuwéichsen im Vergleich zu Kontrollgruppen. Ebenso
liefert die Lehr-Lernforschung eine Fiille von Hinweisen, dass Rickmeldungen im
Unterricht in Kombination mit konkreten Lernhinweisen als eine der effektivsten
Unterrichtsinterventionen {iberhaupt gelten (vgl. Fraser u.a. 1987; Hattie/Timperley
2007).

3. Formative und summative Aspekte von Vergleichsarbeiten

Die empirisch gut belegten Erfolge formativer Leistungsmessung werfen die generel-
le Frage auf, wie im deutschen Schulsystem die Praxis der Leistungsmessung so re-
formiert werden kann, dass Schiiler/innen, Lehrer/innen und auch Eltern mehr qua-
litativ hochwertige, informative Riickmeldungen iiber den Lernfortschritt erhalten.
Wie bereits erldutert, ist ein wichtiges Ziel von Vergleichsarbeiten, eine informati-
ve Riickmeldekultur an den Schulen zu stirken bzw. zu etablieren. Doch inwiefern
entsprechen Vergleichsarbeiten dem, was in der internationalen Literatur unter for-
mativer Leistungsmessung verstanden wird? Thesenartig sollen im Folgenden ein-
zelne Merkmale der in Deutschland implementierten Vergleichsarbeiten vor dem
Hintergrund der Unterscheidung zwischen formativer und summativer Leistungs-
messung analysiert werden.

Der summative Charakter der Vergleichsarbeiten wird durch folgende konzeptionel-

le Merkmale gestarkt:

 Vergleichsarbeiten werden im Rahmen der KMK-Gesamtstrategie zum Bildungs-
monitoring entwickelt. Damit stehen sie in einer Reihe mit weiteren bilanzieren-
den Riickmeldeinstrumenten, wie dem Bildungsbericht oder den internationalen
Large Scale-Studien.

o Die Testadministration in den einzelnen Bundeslindern ist zentral und Teil der
schulbiirokratischen Strukturen. Damit haben Vergleichsarbeiten ihren Ursprung
nicht in der professionellen Diskussion, sondern gelten an Schulen als bildungs-
politischer Reflex. Trotz Deregulierungs- und Autonomierhetorik in den letzten
beiden Jahrzehnten werden Vergleichsarbeiten genauso wie beispielsweise zentra-
le Abiturpriifungen vorgegeben und durchgefiihrt.

« Die Testzeitpunkte von Vergleichsarbeiten sind festgelegt und die Leistungsmessung
umfasst einen mehrjdhrigen Bildungsabschnitt. Damit geht es eindeutig um
Bilanzierung. Selbst wenn Lehrkrifte gewillt sind, aus den Befunden etwas zu
lernen, stellt sich die Frage nach dem Zeitpunkt der Umsetzung méglicher
Konsequenzen. In einigen Bundeslindern wurde aufgrund dieser Erwédgungen der
Testzeitpunkt verschoben: in NRW von Lernstand 9 auf 8; in Baden-Wiirttemberg
von Ende Klasse 6 und 8 auf Anfang Klasse 7 und 9; bei VERA von Klasse 4 auf 3;
in Thiiringen von Schuljahresende auf Mai. Es bleibt allerdings bei dem Versuch,
den formativen Charakter der zentralen Tests zu stirken. Lehrkrifte konnen bei
gutem Willen auf die Riickmeldedaten reagieren. Allerdings bleibt es bei der
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Testung groflerer Bildungsabschnitte, grundlegender Kompetenzen und der admi-
nistrativen Vorgabe des Testzeitpunkts.

« Grundlage fiir die Aufgabenentwicklung sind die Standards der Lander und mit der
Ubernahme der Aufgabenentwicklung durch das Institut zur Qualititsentwicklung
im Bildungswesen (IQB) jetzt ganz dezidiert die nationalen Bildungsstandards der
KMK. Es geht um Standardsicherung, d.h. summative, externe Qualitatspriifung.
Die Kluft zwischen diesen Standards und standardisierten Tests und dem, was
Lehrkrifte tatsdchlich unterrichten, ist grofS. Damit wird es fiir Lehrkréfte sehr
schwer sein, die Testresultate mit dem gehaltenen Unterricht und den eigenen
Schiilerbewertungen in Verbindung zu setzen.

o Die Aufgabenformate der Vergleichsarbeiten sind in der Regel geschlossen. Bei
halboffenen oder offenen Aufgaben miissen klare Bewertungskriterien vorgegeben
werden. Vergleichsarbeitsaufgaben miissen tiberwiegend testtheoretischen Kriterien
geniigen. Es wird zwar immer betont, dass man gerade mit zentralen Tests auch
fachdidaktische Innovationen im Bereich Aufgabenkultur transportieren mochte.
Man bleibt jedoch weit hinter den realen Méglichkeiten zuriick.

« Die Auswertung von Vergleichsarbeiten ist produktorientiert. Die Losungsprozesse
sind weitgehend irrelevant. Gerade Ldsungsversuche oder Losungsprozesse
sind jedoch fiir Lehrkrifte ein wichtiger Hinweis, wo Defizite bei den Schiile-
r/inne/n liegen und an welcher Stelle Forderung ansetzen muss. In einigen Ver-
gleichsarbeitsprojekten werden Aufgabenkommentare mit Fehlerschwerpunkten
zur Verfiigung gestellt. Diese Materialien erhohen den Informationsgehalt der
Riickmeldung fiir Lehrkréfte und Schiiler/innen (z.B. Biichter/Leuders 2005).

« Die Bezugsnorm ist in den wissenschaftlich fithrenden Vergleichsarbeitsprojekten
(VERA, Lernstand, Kompetenztests etc.) eine kriteriale. Es wird nach Kompetenz-
bereichen differenziert, und die Schiilerleistungen werden in Kompetenzstufen an-
gegeben. Dies ist ein wichtiger Schritt in Richtung formative Leistungsmessung.
Gleichzeitig wird aber die soziale Bezugsnorm gepflegt und durch die Berechnung
von ,fairen Vergleichen® technisch hochgeriistet. Es besteht die Gefahr, dass diese
sozialen Referenzwerte die Interpretation der Daten dominieren. In Kollegien wird
dann zuerst auf den ,adjustierten Landeswert® und erst danach auf den kriterialen
Bezugswert geschaut.

o Durch die Methoden der psychometrischen Testkonstruktion werden instrukti-
onssensitive Aufgaben systematisch ausgeschlossen. Testkonstrukteur/inn/e/n er-
hohen die Reliabilitdt durch die Auswahl von Aufgaben, die gut zwischen den
Testpersonen diskriminieren. Aufgaben, die alle Schiiler/innen korrekt beantwor-
ten oder nicht beantworten, werden ausgeschlossen. Es ist jedoch sehr wahrschein-
lich, dass gerade diese Aufgaben messen, was im Unterricht behandelt bzw. nicht
behandelt wurde.

Die Analyse der Gestaltungselemente fithrt zu der These, dass der summative
Charakter von Vergleichsarbeiten {iberwiegt. Eine Riickwirkung auf die Optimierung

von Lehr-Lernprozessen wire damit stark in Frage gestellt. Die deutsche Variante

64 | DDS, 102. Jg., 1(2010) Weitere Beitrige



Vergleichsarbeiten im Spannungsfeld zwischen formativer und summativer Leistungsmessung |

testbasierter Rechenschaftslegung scheint so konzipiert zu sein, dass die in den Zielen
proklamierten Vorteile einer formativen Nutzung von Rickmeldedaten praktisch
kaum realisierbar sind. Dies wird sich auch mit der Umstellung auf VERA 8 in den
meisten Bundesldndern nicht grundsitzlich dndern. Lediglich Aufgabenentwicklung
und Pilotierung werden vom IQB iitbernommen. Die Lander bleiben in der Regel
bei den bisher entwickelten und implementierten Konzepten der Testdurchfiihrung
und Ergebnisriickmeldung. Diese Argumente lassen sich auch durch erste Befunde
der neueren Rezeptionsforschung bestitigen. In diesen Studien gibt es Hinweise,
dass Vergleichsarbeiten nur in einem eher bescheidenen Umfang fir die objekti-
ve Diagnose von Schiilerleistungen und die Reflexion iiber Unterricht genutzt wer-
den (vgl. z.B. Sill/Sikora 2007; Nachtigall/Jantwoski 2007; Kuper/Hartung 2007; Maier
2007; Maier 2008).

Erschwerend kommt hinzu, dass viele Lehrkrifte und Schulen nicht auf die Nutzung
von Leistungsriickmeldungen vorbereitet werden. Posch (2009) argumentiert beispiels-
weise, dass Riickmeldungen aus Lernstandserhebungen nicht zu einer Verdnderung
von Unterricht fithren, weil Evaluation und datenbasierte Schulentwicklung nicht
zur Arbeitskultur von Lehrkraften gehoren. Testriickmeldungen werden dann als
Kontrolle, d.h. weitestgehend summativ interpretiert.

4. Moglichkeiten der Verkniipfung von Rechenschaftslegung und
datenbasierter Unterrichtsentwicklung

Um die formative Nutzung von Riickmeldedaten fiir die Unterrichtsentwicklung
und die Forderung einzelner Schiiler/innen zu verbessern, sind theoretisch verschie-
dene Strategien denkbar. Ein Ansatz wire, die Bereitschaft zu kritischer Evaluation
und Veranderung bei Schulen und Lehrer/inne/n zu férdern. Posch (2009) weist auf
strukturelle (Regulationen und Ressourcen) und individuelle (Werthaltungen und
Kompetenzen) Voraussetzungen fiir die Nutzung von Evaluationsdaten hin. Wichtige
Mafinahmen zur Erhéhung der Bereitschaft, externe Evaluationsdaten zu nutzen,
sind nach Posch: Erweiterung der Schulautonomie, Verpflichtung der Schulen zur
Evaluation und Dokumentation von Entwicklungsschritten, Aufbau professionel-
ler Lerngemeinschaften oder die Einrichtung einer Unterstiitzungsstruktur auf regi-
onaler Ebene. Eine zweite Strategie wire, die Vergleichsarbeitssysteme so zu konzi-
pieren, dass Lehrkriften und Schulen deutlich wird, dass Testriickmeldungen einen
evaluativ-formativen Charakter haben und zu Mafinahmen der Optimierung von
Unterricht und der Férderung einzelner Schiiler/innen fithren kénnen. In diesem
Abschnitt sollen Hinweise gegeben werden, welche Richtung eine Weiterentwicklung
von Testsystemen im deutschsprachigen Raum nehmen kénnte.
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Interessanterweise werden gerade in den Léndern, die unter den Konsequenzen von
high-stakes testing zu leiden haben, Reformmodelle erprobt, die auch fiir Deutschland
wertvolle Entwicklungsimpulse liefern konnten. Diese Beispiele zeigen, dass eine sinn-
volle Verkniipfung von formativer und summativer Leistungsmessung im Rahmen
testbasierter Rechenschaftslegung durchaus moglich ist. Allerdings erfordert dies ein
grundlegendes Umdenken gemif3 den folgenden Prinzipien zur Konstruktion inst-

ruktionssensitiver Leistungsmessungen (vgl. z.B. Sloane/Kelly 2003; Herman 2004;

Harlen 2005; Birenbaum u.a. 2006):

o Die Testzeitpunkte miissen so gewdhlt werden, dass Lehrer/innen, Schiiler/in-
nen und Eltern mit den Riickmeldedaten weiterarbeiten kénnen. Idealerweise gibt
es mehrere Testzeitpunkte, vor allem zu Beginn eines Bildungsabschnitts. Dies
schliefit einen summativen Test am Ende eines Bildungsabschnitts nicht aus.

o Die Riickmeldeformate miissen so konzipiert sein, dass auf Klassen- und Schiiler-
ebene didaktisch relevante Informationen zur Verfiigung stehen. Gleichzeitig kon-
nen auf hoheren Ebenen aggregierte Daten die Leistungsfihigkeit von Schulen
oder Schuldistrikten nach aulen demonstrieren. Negative Effekte konnen jedoch
nur durch eine faire, mehrperspektivische und auf Entwicklung bezogene (ipsative)
Form der Leistungsevaluation verhindert werden.

o Lehrer/innen miissen an der Auswahl bestimmter Testkomponenten beteiligt wer-
den. Nur damit ldsst sich ein auf die Unterrichtssituation abgestimmtes Testver-
fahren realisieren.

o Schiiler/innen und Eltern konnen nur dann von zentralen Testsystemen profitie-
ren, wenn sie in die Planung und Interpretation der Testergebnisse mit einbezogen
werden. Ziel dieses Prozesses sollte die Stirkung der Selbsteinschitzungsfihigkeit
bei Schiiler/inne/n sein.

o Leistungsindikatoren miissen mehrperspektivisch angelegt sein. Es muss moglich
sein, dass durch zentrale, externe Tests ein differenziertes Bild der Schiilerleistungen
gezeichnet wird, z.B. durch Kombination von performanzorientierten Tests, Port-
folios und Leistungsbewertung durch Lehrkrafte.

o Die mit zentraler Leistungsmessung verkniipften Sanktionen miissen auf ein
Mindestmaf} reduziert werden.

Ein Alternativkonzept, das diesen Forderungen geniigen mdchte, wird von Birenbaum
und Kollegen (2006) vorgeschlagen. Die Autoren des Positionspapiers fordern ei-
nen grundlegenden Paradigmenwechsel im Schulsystem von assessment of lear-
ning zu assessment for learning. Testbasierte Schulreformen miissten hierzu auf der
Basis von Integrated Assessment Systems (IAS) weiterentwickelt werden. Kernstiick
von IAS ist eine Integration summativer und formativer Aspekte zentraler Tests mit
Synergieeffekten. IAS sollten so konzipiert sein, dass fiir Lehrer/innen und Schiile-
r/innen der formative Aspekt zentraler Leistungsmessungen dominiert. Damit konnen
sich Lehrer/innen und Schiiler/innen wieder auf das Curriculum und den Unterricht
konzentrieren anstatt auf den Test. Die fiir das Bildungsmonitoring relevanten Daten
werden auf institutioneller Ebene aggregiert und kénnen nicht mehr direkt mit ein-
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zelnen Lehrkriften in Verbindung gebracht werden. Das Fundament von IAS ist ein
komplexer Lernbegriff. Dies impliziert alternative Formen der Leistungsmessung, eine
mehrperspektivische Erfassung von Schulleistung, eine Beteiligung der Lehrer/innen
bei der Planung von Leistungsmessungen und eine konsequente Orientierung an den
Schiilerlernvoraussetzungen. Nur so kénnen wertvolle und feinkérnige Informationen
zuriickgemeldet werden, die sich direkt auf den Lernfortschritt des individuellen
Lerners bzw. der individuellen Lernerin beziehen.

Beispiele fiir diese Art der intelligenten Rechenschaftslegung findet man in Landern,
die auch bei PISA bisher iiberdurchschnittlich gut abgeschnitten haben. Carless
(2005) beschreibt die Einfithrung von Praktiken formativer Leistungsmessung in
Hongkong, das sowohl durch die konfuzianische Tradition als auch durch die bri-
tische Kolonialzeit mehr als ausreichend Erfahrung mit externen Schulleistungstests
aufweisen kann. Ziel der Reform ist eine bessere Vorbereitung der Schiiler/innen auf
lebenslanges Lernen. Deshalb soll durch staatliche Testreformen assessment for learn-
ing gefordert und gleichzeitig high-stakes testing reduziert werden.

Auch beim ,,PISA-Primus“ Finnland wird seit den 1980er-Jahren eine Form der in-
telligenten Rechenschaftslegung entwickelt, in deren Zentrum das Vertrauen in
die professionellen Akteure vor Ort steht (vgl. Sahlberg 2007). Die erste summati-
ve Leistungsmessung in der Biographie von finnischen Schiiler/inne/n ist das Abitur.
Alle weiteren Leistungsmessungen, seien sie zentral oder dezentral (von Lehrkriften
erstellt), haben tiberwiegend einen formativen Charakter und dienen als differenzierte
Riickmeldungen fiir Schiiler/innen, Eltern und Lehrer/innen. Die Grundschule bleibt
eine komplett testfreie Zone.

Zum Abschluss dieses Beitrags soll noch etwas ausfiihrlicher auf Entwicklungen in
Schottland hingewiesen werden (vgl. Hutchinson/Hayward 2005; Hayward 2007). Das
schottische Schulministerium hat bereits Anfang der 1990er-Jahre eine Handreichung
erstellt, in der die Bedeutung von formativen Leistungsmessungen fiir die Lern- und
Leistungsentwicklung hervorgehoben wurde. Dieses Programm wurde zunichst nur
halbherzig umgesetzt. Zur selben Zeit wurden in Groflbritannien zudem nationale
Testsysteme zur Uberpriifung der Schiilerleistungen eingefiihrt (Education Reform Act).
Schottland folgte den bildungspolitischen Vorgaben in England, Wales und Nordirland.

Ende der 1990er-Jahre wurden die Ansitze einer formativen Leistungsmessung vor
dem Hintergrund empirischer Belege der Effektivitit dieser Methode wieder auf-
genommen. Ebenfalls gab es eine bildungspolitisch vorangetriebene Neujustierung
der bisherigen Praxis der Rechenschaftslegung: von zentralen Tests hin zu einer
Selbstevaluation auf Schul- und Schulbezirksebene. Lehrer- und Elternverbande konn-
ten zudem durchsetzen, dass ein ,,lower-stake®“-Testsystem fiir Primar- und Sekundar-
stufe I eingefithrt wurde, das Unterricht und Leistungsmessung der Lehrkrifte unter-
stiitzen kann.
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Diese Bemithungen miindeten direkt in die Einfithrung des Programms ,,Assessment
is for Learning“ (AifL) Anfang der 2000er-Jahre (vgl. Hayward 2007). Leistungs-
messung wird in AifL als ein zentraler Bestandteil von Lehren und Lernen betrach-
tet und soll direkt zur Verbesserung von Lernprozessen und Lernergebnissen fiih-
ren. Die bisherige Praxis der Leistungsmessung in schottischen Schulen soll durch
AifL in kleinen Schritten verdndert werden. Im Zentrum des Programms stehen die
Schiilerbeurteilungen durch Lehrkrifte (professional judgements). Gleichzeitig wer-
den externe Leistungsmessungen zusammen mit den formativen Leistungsmessungen
auf Schulebene in ein Bildungsmonitoring-System integriert, das der Administration
als Riickmeldeinstrument dient. Auf diese Weise kénnen summative und formative
Aspekte der Tests klar voneinander getrennt werden. Uberdies wird zwischen einer
nach innen und nach auflen gerichteten Nutzung der Daten unterschieden. Dies er-
héht die Transparenz und fithrt dazu, dass jede Ebene informative und passgenaue
Riickmeldedaten erhalt.

Dieser kurze Blick tiber die Grenze zeigt, dass man in Deutschland nicht unbe-
dingt die Fehler anderer Linder wiederholen miisste. Selbstverstindlich werden
Vergleichsarbeiten wohl nie zu so schidlichen Konsequenzen fithren wie beispielswei-
se high-stakes testing in den USA. Allerdings zeigt eine Analyse vor dem Hintergrund
des Konzepts der formativen Leistungsmessung, dass die in Deutschland implemen-
tierten Testsysteme noch stark entwicklungsbediirftig sind, wenn sie einen signifikan-
ten Schritt in Richtung datenbasierter Schulentwicklung darstellen sollen.
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Macht der Klassenlehrer bzw. die Klassenlehrerin
einen Unterschied?

Schullaufbahnempfehlungen und Bildungschancen von
Grundschiilern

Zusammenfassung

Haben Lehrermerkmale zusdtzlich zu den vielfach bestitigten Effekten der sozia-
len Herkunft einen Einfluss auf die ungleichen Bildungschancen von Grundschiile-
r/inne/n? Hierzu untersucht der Beitrag den Einfluss (a) des Geschlechts, (b) der
Berufserfahrung und (c) des Studienfaches der Klassenlehrer/innen auf die Wahr-
scheinlichkeit, dass ein/e Schiiler/in eine Gymnasialempfehlung erhdlt. Als Daten-
grundlage dient eine Befragung aller Schiiler/innen der vierten Klassen an Wiesbadener
Grundschulen sowie deren Eltern und Klassenlehrer/innen. Die Ergebnisse zeigen, dass
die Chancen eines Schiilers bzw. einer Schiilerin, eine Gymnasialempfehlung zu er-
halten, bei gleicher Note umso héher sind, je hiufiger ein/e Klassenlehrer/in bereits
Uberginge von vierten Klassen in die Sekundarstufe I betreut hat. Des Weiteren sind
die Chancen fiir eine Gymnasialempfehlung bei Schiiler/inne/n mit einem Deutschlehrer
bzw. einer Deutschlehrerin als Klassenlehrer/in niedriger, wobei dies auf die hohe-
re Gewichtung der Deutschnote durch die Deutschlehrer/innen zuriickzufiihren ist.
Das Lehrergeschlecht wirkt sich dagegen weder separat noch in Interaktion mit dem
Schiilergeschlecht auf die Wahrscheinlichkeit aus, eine Gymnasialempfehlung zu erhal-
ten. Der vorliegende Beitrag will eine erste Bestandsaufnahme zum Thema ,,Lehrkrifte
und Bildungschancen® leisten, ohne das seit langem praktizierte Selektionsverfahren
mit seinen Schwierigkeiten legitimieren zu wollen. Eine objektive Beschreibung des
Ist-Zustandes zum Entscheidungshandeln relevanter Akteure beim Ubergang von der
Primar- in die Sekundarstufe ist fiir die weitere Diskussion unabdingbare Voraus-
setzung.

Schliisselworter:  Bildungschancen, Lehrermerkmale, Klassenlehrer/innen, Grundschule,
Mehrebenenmodelle, Schullaufbahnempfehlungen
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Does the Class Teacher Make a Difference?

School Recommendations and Educational Opportunities of Elementary
School Students

Abstract

Do teacher variables have an influence on inequal educational opportunities of elementa-
ry school students, in addition to the multiple proven impacts of the social background?
This article deals with the influence of a class teacher’s (a) gender, (b) professional
experience, and (c) main subject on the probability that a student gets a recommenda-
tion for grammar school. It is based on the results of a survey of all fourth graders at
Wiesbaden elementary schools, their parents, and their teachers. The results indicate that
a student’s chances to get a recommendation for grammar school in case of equal school
grades are the better, the more often a class teacher has already been in charge of the
transition of fourth graders to secondary schools. Moreover, the chances to get a recom-
mendation for grammar school get worse for students whose class teacher is a German
teacher because he lays more stress on the grade in German. The teachers’ gender has no
effect on the probability to get a recommendation for grammar school however, neither
separately nor in relation to the students’ gender. Though the selection process which has
been practiced for a long time shall not be legitimized, this article will give a first stock-
taking of the issue “teachers and educational opportunities”. An objective description of
the actual state of decision-making of the relevant players is an indispensable pre-condi-
tion for further discussion.

Keywords: educational opportunities, teacher variables, class teacher, elementary school,
multi-level analysis, school recommendations

1. Einleitung

Gemafd dem meritokratischen Anspruch im Bildungswesen sollte alleine die Leistung
eines Schiilers bzw. einer Schiilerin - ausgedriickt u.a. durch Schulnoten - dessen/
deren Bildungserfolg bestimmen. Jedoch weist die umfangreiche sozialwissenschaft-
liche Forschung zum Thema darauf hin, dass das deutsche Bildungssystem diesem
Anspruch bei Weitem und bis heute nicht gerecht wird. So belegen zahlreiche Arbeiten
insbesondere die Relevanz der sozialen und ethnischen Herkunft von Schiiler/
inne/n fiir deren Bildungserfolg (vgl. u.a. Bos/Schwippert/Stubbe 2007; Prenzel u.a.
2004). Von Bedeutung sind hierbei (a) sog. primdre Herkunftseffekte (vgl. Boudon
1974), welche sich z.B. in Form der bildungsbezogenen Sozialisationsbedingungen
im Elternhaus direkt auf die Performanz (z.B. die Schulnoten) eines Schiilers/ei-
ner Schiilerin auswirken. Diese primaren Effekte sind zwar vor dem Hintergrund
ungleicher Bildungschancen nicht wiinschenswert, jedoch stellen sie im Prinzip
- sofern von zuverldssigen Systemen des Testens ausgegangen wird - noch kei-
ne Verletzung des meritokratischen Prinzips dar. Vielmehr sind es (b) sog. sekundd-
re Herkunftseffekte, welche vielen Schiiler/inne/n leistungsgerechte Bildungschancen
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verwehren. Sekundiare Herkunftseffekte gewinnen ihre Bedeutung dabei aus sozialen
Handlungen der Akteure im Bildungssystem, die sich jenseits von Leistungseinfliissen
auf den Bildungserfolg (z.B. auf die Schullaufbahnempfehlung) der Schiiler/innen
auswirken. Hier ist z.B. an die Bildungsaspirationen der Eltern zu denken, die weitge-
hend unabhingig von den Leistungen der Kinder vor allem an der Erhaltung des so-
zialen Status in der intergenerationalen Perspektive orientiert sind (vgl. Becker 2004).

Allerdings ist im Zusammenhang mit sekundiren Effekten die Frage nach der
Bedeutung der Lehrkrifte bislang kaum in den Fokus der Bildungsforschung gera-
ten. Dies iiberrascht insofern, als anzunehmen ist, dass die Lehrer/innen ebenso wie
die Eltern erheblichen Einfluss auf die Bildungschancen der Schiiler/innen haben.
Denn neben dem erwartbaren Einfluss der Lehrkrifte auf die Leistungsentwicklung
der Kinder (priméare Lehrereftekte) treffen deutsche Lehrer/innen auch weiterfiihren-
de Auswahlentscheidungen - z.B. in Form der Schullaufbahnempfehlung -, welche
den familidren Entscheidungsspielraum einschrinken (kénnen) und Einfluss auf den
Bildungsweg der Kinder haben. Entsprechend stellt sich die Frage, ob es z.B. bei glei-
cher Note eine Rolle spielt, mit welcher Lehrkraft es ein/e Schiiler/in zu tun hat (se-
kundire Lehrereffekte).

Grundlegendes Ziel ist es also zu kldren, ob und, wenn ja, in welchem Ausmafl
Merkmale der Klassenlehrer/innen die Entscheidung beeinflussen, ein Kind am Ende
der Grundschulzeit auf das Gymnasium zu empfehlen. Dabei eignet sich die Schul-
laufbahnempfehlung in besonderer Weise fiir die Analyse von Lehrereffekten, da
die Entscheidung, fiir welche Schulform ein/e Schiiler/in im Rahmen der Schullauf-
bahnempfehlung empfohlen wird, weitestgehend dem zustindigen Klassenlehrer
bzw. der Klassenlehrerin obliegt. Zwar sind diese aufgrund des meritokratischen
Leistungsprinzips dazu angehalten, vor allem die ,,Bildungsfahigkeit der Kinder® etwa
auf der Grundlage moglichst objektiv ermittelter Noten des Schiilers/der Schiilerin
(vgl. dazu Kapitel 3) bei ihrer Empfehlung fiir einen bestimmten Bildungsweg
zu berticksichtigen (vgl. Kultusministerkonferenz 2006); letztlich ist die konkrete
Diagnostik der Lehrkrifte aber rechtlich allenfalls von wenigen bildungspolitischen
Vorgaben gerahmt (vgl. Maier 2007).

Dabei geht es bei der folgenden Analyse von ,Lehrereffekten® nicht darum, effekti-
ve von vermeintlich weniger effektiven oder ,gute“ von ,schlechten® Lehrer/inne/n
zu unterscheiden. Den normativen Diskursen zum System des Testens vorgeschaltet,
will der vorliegende Beitrag zunichst eine erste Bestandsaufnahme des u.E. wichtigen
Themas ,,Lehrkrifte und Bildungschancen® leisten, ohne das seit langem praktizierte
Selektionsverfahren mit seinen Schwierigkeiten legitimieren zu wollen. Eine objekti-
ve Beschreibung des Ist-Zustandes zum Entscheidungshandeln relevanter Akteur/in-
n/e/n beim Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe ist u.E. fiir eine solide
und fruchtbare Diskussion unabdingbare Voraussetzung.
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Um die aufgeworfene Fragestellung im Folgenden angemessen diskutieren zu konnen,
wird zunéchst eine theoretische Fundierung relevanter Aspekte des Lehrerhandelns
prasentiert (Abschnitt 2). Daran schlief3t sich die Prasentation der (wenigen) vorlie-
genden Befunde zum Einfluss von Lehrermerkmalen auf die Bildungschancen von
Schiiler/inne/n an (Abschnitt 3). Es folgt eine kurze Darstellung der Datengrundlage
der eigenen Berechnungen, wobei gleichzeitig die statistischen und methodischen
Grundlagen der durchgefiithrten Analysen erldutert werden (Abschnitt 4). Die Arbeit
endet dann mit der Prdsentation der Ergebnisse (Abschnitt 5) sowie einer abschlie-
8enden Diskussion (Abschnitt 6).

2. Lehrereinfliisse und Bildungsentscheidungen: Eine theoretische
Anndhrung

Wihrend ein soziologisch fundiertes Theorieangebot zur Erkldrung der Bildungs-
entscheidungen von Lehrkriften noch aussteht, finden sich mittlerweile anerkannte
Ansitze zur Erkldrung bildungsbezogener Entscheidungen von Schiiler/inne/n bzw.
von deren Eltern (vgl. Esser 1999; Breen/Goldthorpe 1997; Boudon 1974). Der wohl
bekannteste, auf Boudon (1974) zuriickgehende Ansatz unterscheidet hierzu zwi-
schen den bereits erwdhnten primiren und sekundéiren Bildungseftekten. Aufbauend
auf dieser Argumentation und damit verbundenen Weiterentwicklungen (vgl. Esser
1999; Breen/Goldthorpe 1997) konnten mittlerweile mehrere Arbeiten die sozia-
len Mechanismen bestehender Bildungsungleichheiten auf der Individualebene und
in Abhidngigkeit von der sozialen Herkunft nachweisen (vgl. u.a. Hinz/Grof8 2006;
Schneider 2004). Trotz oder gerade wegen der erfolgreichen empirischen Umsetzung
dieser Ansitze treten aber in letzter Zeit verstirkt Forderungen auf, nicht nur die el-
terliche Bildungsentscheidung, sondern auch das Handeln anderer relevanter Akteure
im Bildungssystem, z.B. der Lehrkrifte, unter entscheidungstheoretischer Perspektive
zu analysieren (vgl. Ditton 2007).

Wie aber beeinflussen Lehrer/innen die Bildungschancen der Schiilerinnen und
Schiiler? Zur Aufklirung dieser Frage konnen mdglicherweise die bereits bestehenden
theoretischen Ansatze fruchtbar gemacht werden. Demnach wiirden die Lehrkrifte in
ihrem Handeln ebenso wie die Eltern (a) in Form primdrer Lehrereffekte direkt auf die
Leistungen der Schiiler/innen und (b) in Form sekunddrer Lehrereffekte auch indirekt
auf den Bildungserfolg der Schiiler/innen z.B. tiber sozialisationsbedingte Préferenzen
der Lehrkrifte einwirken. Wihrend der erste Mechanismus, also der direkte Einfluss
der Lehrkrifte auf die Leistungsentwicklung der Kinder, leicht einsichtig ist und bei-
spielsweise durch die unterschiedliche Qualitdt des Unterrichtes erkldrbar wird, ist
der zweite Mechanismus erkldarungsbediirftig. Allerdings ist es vorstellbar, dass die
Lehrer/innen ihre Entscheidung tiber eine bestimmte Schullaufbahnempfehlung
grundsitzlich in dhnlicher Weise abwigen wie die Eltern ihre Entscheidung tiber
eine bestimmte Bildungskarriere ihrer Kinder. Dabei ist zu bedenken, dass es sich
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gerade bei den zu einem frithen Zeitpunkt im Lebenslauf der Kinder erteilten
Schullaufbahnempfehlungen durch die Klassenlehrer/innen um Entscheidungen un-
ter Unsicherheit handelt (vgl. Hillmert 2005). Fiir die betroffenen Lehrkrifte be-
steht das Risiko, falsch zu entscheiden, da durch ihre Entscheidung bereits zum frii-
hen Zeitpunkt des Ubergangs von der Grundschule auf die weiterfithrenden Schulen
héherwertige Bildungswege und damit Lebenschancen verwehrt werden konnen.
Zudem weist Kronig (2007) darauf hin, dass es sich bei Plitzen auf hoheren Schulen
(z.B. Gymnasium) tendenziell um rivalisierende Giiter handelt: Wird ein Kind auf
das Gymnasium geschickt, wird dadurch einem anderen Kind dieser Platz auf dem
Gymnasium versagt. Insgesamt sprechen also gute Griinde dafiir anzunehmen, dass
Lehrer/inne/n durch Fehlentscheidungen ,,Kosten entstehen kénnen und diese daher
danach streben, Fehlprognosen zu vermeiden.

Wenn die Lehrkrifte also vor allem danach streben, keine falsche Entscheidung tref-
fen zu wollen, dann basieren die Entscheidungen iiber die Bildungsempfehlungen
wohl maf3geblich auf der Kalkulation der Wahrscheinlichkeit, dass ein/e Schiile-
r/in erfolgreich eine Schulform absolvieren kann. Fiir die Kalkulation der ,richti-
gen“ Erfolgsprognose, z.B. erfolgreich das Gymnasium absolvieren zu konnen, spielen
deshalb leistungsbezogene Informationen iiber den Schiiler bzw. die Schiilerin (z.B.
die Noten) die bedeutendste Rolle. Erst im mittleren Leistungs- und Notenbereich
ist zu erwarten, dass leistungsfremde Merkmale (wie z.B. der Sozialstatus) hinzu-
gezogen werden (miissen), um die Erfolgswahrscheinlichkeit abschétzen zu kén-
nen, ob das Kind ,,noch“ das Gymnasium besuchen kann. Bestitigt wird diese These
u.a. durch Befunde, denen zufolge leistungsfremde Einfliisse auf die Chancen, auf
ein Gymnasium iibergehen zu konnen, nirgends so grof$ sind wie im ,unsicheren®
Notenbereich bei Durchschnittsnoten zwischen zwei und drei (vgl. w.a. Schulze/
Wolter/Unger 2009).

Neben der von den Lehrkriften kalkulierten Bildungsprognose in Abhingigkeit
von verschiedenen Schiilermerkmalen ist aber gleichfalls anzunehmen, dass diese
Prognose auch in Abhingigkeit von verschiedenen Merkmalen der Lehrer/innen va-
riiert. So ist es denkbar, dass die Standards und Verfahren der Leistungsfeststellung
von Klasse zu Klasse differieren und dass je nach Lehrkraft unterschiedliche Effekte
in die Bewertung mit einfliefen (vgl. Kronig 2007). Moglicherweise variiert also
die Kalkulation der Erfolgsprognose trotz konstanter Schiilermerkmale vor dem
Hintergrund der Berufserfahrung der zustindigen Lehrkrifte, da erfahrene Lehrer/in-
nen eventuell stirker auf andere Kompetenzen der Schiiler/innen achten als unerfah-
rene Lehrkrifte. Beispielsweise ist es aber auch so, dass weibliche Lehrkrifte grund-
sitzlich ,strenger” bewerten als ménnliche Lehrer.

Allerdings miissen die Lehrermerkmale nicht grundsitzlich fiir alle Schiiler/in-

nen in der Klasse wirksam werden, sondern nur in Kombination mit verschiede-
nen Schiillermerkmalen. So mag einem Deutschlehrer bzw. einer Deutschlehrerin
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die Deutschnote wichtiger fiir die Prognostik des Bildungserfolgs erscheinen als die
Mathematiknote, oder Lehrer/innen mit einem eigenen Migrationshintergrund schat-
zen die Leistungen von Kindern mit Migrationshintergrund hoher ein als Lehre-
r/innen ohne Migrationshintergrund. Moglicherweise variiert also der ,Wert®
einer Leistung/Note erheblich in Abhéngigkeit von den Merkmalen der Lehrkrifte,
aber auch von denen der Schiiler/innen. Anders ausgedriickt: Zur Erkldrung des
Empfehlungsprozesses miissen neben den Einzeleffekten von Lehrer- und Schiiler-
merkmalen auch Interaktionseffekte zwischen Lehrer- und Schiilermerkmalen be-
trachtet werden.

3. Bisherige empirische Befunde zu Lehrereinfliissen

Im Gegensatz zu den gut fundierten und mehrfach replizierten Befunden zum
Einfluss des Elternhauses (vgl. u.a. Ditton 2007; Becker 2004) sowie der struktu-
rellen Rahmenbedingungen des Klassen- und Schulumfeldes (vgl. Schulze/Wolter/
Unger 2009; Schulze/Unger 2008; Stanat 2006) auf die Bildungschancen von Schiile-
r/inne/n steht die empirische Aufdeckung von Lehrereffekten erst am Anfang. Die
Mechanismen, mit denen die Lehrkrifte Einfluss auf die Bildungschancen der Schiile-
r/innen nehmen, sind weitestgehend unklar. Abgesehen davon, dass Lehrereffekte
nicht immer mit addquaten statistischen Methoden untersucht werden,' konzentrieren
sich die vorliegenden Studien i.d.R. alleine darauf zu zeigen, welche Schiilermerkmale
die Lehrkrifte fiir ihre Prognostik heranziehen. Insofern wissen wir dariiber Bescheid,
dass Lehrer/innen neben den Leistungen der Schiiler/innen u.a. auch den Sozialstatus
und die ethnische Zugehorigkeit der Schiiler/innen bei der Notenvergabe? und den
Schullaufbahnempfehlungen beriicksichtigen (vgl. w.a. Ditton 1989; Wiese 1982).
Interessanter fiir die Frage, ob Lehrer/innen einen Unterschied machen, ist allerdings
weniger der Umstand, dass Lehrer/innen verschiedene Schiiler/innen unterschied-
lich bewerten, sondern vielmehr, inwieweit Schiiler/innen mit gleichen individuellen
Merkmalen von verschiedenen Lehrer/inne/n unterschiedlich beurteilt werden. Sind
also Lehrermerkmale von Bedeutung?

1 Lehrereinfliisse miissen grundsitzlich mit Mehrebenenmodellen (vgl. z.B. Hox 2002) unter-
sucht werden, da jeder Lehrer und jede Lehrerin Einfluss auf mehrere Schiiler/innen hat
und Lehrkrafte daher als Kontextmerkmal angesehen werden miissen.

2 So zeigt eine Reihe von Untersuchungen, dass bereits die Notenvergabe nicht frei von leis-
tungsfremden Einfliissen ist und gemessene Testkompetenzen der Schiiler/innen zwar den
grofiten Teil, jedoch nicht das gesamte Zustandekommen der Noten erkliren konnen (vgl.
Bos u.a. 2004; Tillmann/Meier 2001). Zusitzlich orientieren sich die Lehrer/innen bei der
Beurteilung von Schiilerleistungen und Zensurengebung nicht an einem allgemeinen Leis-
tungsspektrum, sondern eher an einem klasseninternen Bezugssystem (vgl. Weinert 2001).
Damit liegen zahlreiche Befunde vor, die Zweifel an der Objektivitit, Validitit und Reliabili-
tat von Schulnoten aufkommen lassen.
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Vor dem Hintergrund der letztgenannten Fragestellung zeigen einzelne Arbeiten
deutlich, dass Lehrer/innen und ihre individuellen Charakteristika zu den wichti-
gen Komponenten der Leistungsvariation von Schiiler/inne/n gehoren (vgl. Rivkin/
Hanushek/Kain 2005). Vor allem auf Mehrebenenanalysen basierende Studien (vgl.
u.a. Schulze/Wolter/Unger 2009) verweisen darauf, dass auch nach der Kontrolle zahl-
reicher Klassenmerkmale (z.B. Statusniveau und Leistungsniveau) ein beachtlicher
Rest unerklarter Varianz auf der Klassenebene verbleibt, was neben Peer-Effekten
auch auf den potenziellen Einfluss der Klassenlehrer/innen hinweist. Welche kon-
kreten Merkmale der Lehrer/innen allerdings von Relevanz sind, um diese Varianz
auf der Klassenebene aufklaren zu konnen, ist umstritten, und aufler wenigen, iiber-
wiegend angelsdchsischen Studien (vgl. u.a. Rivkin/Hanushek/Kain 2005; Wayne
2003; Wright/Horn/Sanders 1997) liegen hierzu keine quantitativen empirischen
Befunde vor. Allerdings deuten die vorliegenden Arbeiten an, dass moglicherweise
die Berufserfahrung der Lehrkrifte (vgl. Wayne 2003, S. 106; Fetler 2001), die Art der
Lehrerausbildung (vgl. Wayne 2003) und das Geschlecht der Lehrer/innen (vgl. Jones/
Dindia 2004; Ehrenberg/Goldhaber/Brewer 1995) eine besondere Rolle spielen. So
ist u.a. die Berufserfahrung der Lehrkrifte positiv mit der Leistungsentwicklung der
Schiiler/innen verkniipft (vgl. Fetler 2001), und je nach Geschlecht und Ausbildung
zeigen sich unterschiedliche Formen des durchgefiihrten Unterrichts und damit ver-
bundener Wissensvermittlung.

Die weiterfiihrende Frage, ob sich Lehrermerkmale vor dem Hintergrund verschiede-
ner Schiilermerkmale (z.B. Ethnie und Sozialstatus der Schiiler/innen) unterschied-
lich auswirken, ist dagegen noch seltener untersucht worden. Bislang wurde nur das
Lehrergeschlecht in Interaktion mit dem Schiilergeschlecht (vgl. Jones/Dindia 2004;
Heller/Finsterwald/Ziegler 2000) bzw. die ethnische Zugehorigkeit der Lehrer/innen
in Interaktion mit der ethnischen Zugehorigkeit der Schiiler/innen (vgl. Downey/
Pribesh 2004; Ehrenberg/Goldhaber/Brewer 1995) untersucht. Insbesondere im
Hinblick auf das Lehrergeschlecht deuten die Befunde an, dass weibliche Lehrkrifte
zwar keinen besseren Einfluss auf die Leistungsentwicklung der Schiiler/innen ha-
ben, sie jedoch die Kompetenzen von Méddchen hoher einschitzen als minnliche
Lehrkrifte (vgl. Ehrenberg/Goldhaber/Brewer 1995).

Insgesamt liegen damit durchaus verschiedene Einzelbefunde vor, die auf die
Bedeutung von Lehrermerkmalen aufmerksam machen. Zusammenfassend muss je-
doch angemerkt werden, dass die zuletzt vorgestellten Untersuchungen ausschlief3lich
Lehrereinfliisse auf die Leistungsentwicklung der Schiiler/innen untersuchen (primére
Lehrereffekte). Inwieweit Lehrermerkmale auch abseits dieser priméren Einfliisse, d.h.
unter Kontrolle der Leistungen und Noten, eine Bedeutung fiir den Bildungserfolg
der Kinder haben (z.B. fiir einen erfolgreichen Ubergang auf ein Gymnasium), wurde
u.W. bislang nicht untersucht.
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4. Daten und Methoden

Die Daten der folgenden Analysen wurden durch das Institut fiir Soziologie der
Universitdt Mainz erhoben (vgl. Schulze/Unger/Hradil 2008). Die Feldphase fand im
Mirz 2007 statt und wurde als Vollerhebung aller Schiilerinnen und Schiiler der vier-
ten Klassen an den Grundschulen der Stadt Wiesbaden im Schuljahr 2006/07 durch-
gefithrt. Zusitzlich zu den Schiiler/inne/n wurden die Eltern und die Klassenlehre-
r/innen der Kinder mit jeweils eigenen Fragebogen befragt.

Die Befragung der Schiiler/innen wurde in Anwesenheit der Klassenlehrer/in-
nen und mit dem Einverstindnis der Eltern von je zwei Interviewer/inne/n mit
Hilfe eines standardisierten und administrierten Fragebogens in den Klassen durch-
gefithrt. Im Anschluss an diese Prozedur wurden die Schiiler/innen durch die
Lehrkraft einzeln aufgerufen und der Klassenlehrer bzw. die Klassenlehrerin no-
tierte auf jedem Schillerfragebogen die Deutsch- und Mathematiknote sowie die
Schullaufbahnempfehlung. An der Schiilererhebung beteiligten sich alle 36 staatli-
chen Grundschulen in Wiesbaden (100 Prozent) und 103 der 105 vierten Klassen (98
Prozent). Von den 2.303 Grundschiiler/inne/n im vierten Jahrgang konnten 2.032 tat-
sichlich befragt werden (88 Prozent). Bei der Elternbefragung konnten von den ma-
ximal 2.303 Elternhaushalten 1.788 erfolgreich befragt werden (78 Prozent). Auch
die durchgefiihrte Lehrerbefragung ist durch eine hohe Riicklaufquote gekennzeich-
net. Von den insgesamt 105 Klassenlehrer/inne/n konnten 91 (87 Prozent) gewonnen
werden, den Lehrerfragebogen auszufiillen. Zwei Klassenlehrer/innen waren krank,
und nur zehn verweigerten die Teilnahme. Damit hat sich an dieser Studie die gro-
e Mehrheit der Lehrer/innen beteiligt, was bestitigt, dass auch auf deren Seite ein
grof3es Interesse an der umfassenden Aufarbeitung der Bildungschancen von Schiile-
r/inne/n besteht.

Grundlage der Analysen ist der zusammengefithrte Schiiler-Eltern-Lehrer-Datensatz.
Nach der Bereinigung um Fille mit fehlenden Angaben bei den abhéingigen und unab-
héngigen Variablen ergeben sich somit fiir insgesamt 1.191 Falle aus 83 Klassen voll-
standige Datensitze mit den benétigten Schiiler-, Eltern- und Klassenlehrervariablen.

Die abhingige Variable wurde fiir die Analysen bindr mit den Ausprigungen
I = Gymnasialempfehlung und 0 = keine Gymnasialempfehlung kodiert. Somit wird
in den folgenden Analysen die Lehrerentscheidung zwischen , Abitur® und ,kein
Abitur® abgebildet. Wichtig fiir die Interpretation der nachstehenden Ergebnisse ist
zudem, dass sich der Terminus Migrationshintergrund im Folgenden auf Schiile-
r/innen bezieht, die selbst im Ausland geboren wurden (Migl), sowie auf Kinder, die
zwar in Deutschland geboren worden sind, bei denen aber mindestens ein Elternteil
aus dem Ausland stammt (Mig2).

Weitere Beitrage DDS, 102. Jg., 1(2010) | 77



| Alexander Schulze / Felix Wolter

Die Schichtzugehérigkeit der Schiiler/innen wurde iiber das Bildungsniveau der
Eltern (hochster allgemeiner Bildungsabschluss beider Eltern) und das bedarfsgewich-
tete Haushaltseinkommen ermittelt, wobei beide Variablen in einem Schichtindex
(SES) zusammengefasst wurden, der nach der Summierung beider Variablen Werte
zwischen 2 (geringer Status) und 10 (hoher Status) annimmt. Zur Bestimmung des
Studienfaches der Klassenlehrer/innen wurde deren erstes Schwerpunktfach in der
Lehrerausbildung ausgewdhlt und danach unterschieden, ob es sich um ,Deutsch’,
,Mathematik® oder ein ,,anderes Fach“ handelte.

Die statistische Modellierung der Lehrereffekte geschieht mittels logistischer Mehr-
ebenenmodelle, die der hierarchischen Datenstruktur Rechnung tragen. Da Mehr-
ebenenmodelle mittlerweile zum gingigen Methodenkanon gehoren, wird fiir deren
ausfiihrliche Erlduterung auf die entsprechende Literatur verwiesen (vgl. u.a. Bickel
2008; Hox 2002).

5. Ergebnisse

Die Tabelle zeigt die Ergebnisse von insgesamt drei Regressionen der Variable
~Gymnasialempfehlung® auf verschiedene unabhingige Variablen. In Modell 1 wur-
den zunichst Schillermerkmale sowie drei Merkmale des Klassenkontextes bertick-
sichtigt. Die Koefhizienten der Schulnoten haben dabei den erwarteten stark nega-
tiven Effekt: Je hoher (also je schlechter) die Deutsch- und Mathematiknote eines
Kindes, desto geringer die Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialempfehlung zu er-
halten. Ebenso bestitigt wird der hochsignifikante (sekundire) Effekt der sozialen
Herkunft: Mit jeder hoheren Stufe der Eltern auf der sozialen Statusskala steigt die
Wahrscheinlichkeit einer Gymnasialempfehlung - und dies gilt unter Kontrolle der
Leistung bzw. der Note eines Kindes. Erstaunlich, aber durchaus tibereinstimmend
mit neueren Befunden (vgl. Schuchart/Maaz 2007; Esser 2001) ist der hochsignifi-
kant positive Effekt des individuellen Migrationshintergrundes (Mig2). Dieser positi-
ve Individualeffekt eines Migrationshintergrundes gilt jedoch nicht auf Klassenebene.
Wie der negative Kontexteffekt des Migrantenanteils zeigt, ist die Wahrscheinlichkeit
einer Gymnasialempfehlung (wiederum unter Kontrolle der Noten) umso geringer,
je mehr Kinder mit Migrationshintergrund in der Klasse sind. Umgekehrt steigt die
Wabhrscheinlichkeit mit dem ,,Statusniveau einer Schulkasse: Je hoher der Anteil
von Kindern aus statushohen Familien in einer Klasse ist, desto hoher die indivi-
duellen Chancen auf eine Gymnasialempfehlung. Insgesamt bestitigen die Befunde
aus Modell 1 damit den bisherigen Forschungsstand: Bildungschancen von (Grund-)
Schiiler/inne/n sind in hohem Mafle ungleich verteilt und richten sich keineswegs
ausschliefSlich nach individuellen Leistungskriterien.
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Individuelle und kontextuelle Determinanten einer Gymnasialempfehlung
(Ergebnisse der Mehrebenenmodelle)

Gymnasialempfehlung”

Modell 1 Modell 2 Modell 3
Konstante 12.903 *** 13.321 *** 11.782 ***
Feste Effekte (Schiilerebene)
Junge” 0.398 -0.011 0.604
Kind im Ausland geboren” (Mig1) 0.112 0.131 0.164
Eltern im Ausland geboren® (Mig2) 0.688 * 0.744 ** 0.774 **
Elterlicher sozialer Status? (SES) 0.406 *** 0.421 *** 0.435 ***
Deutschnote —3.732 *** -3.679 *** —3.283 ***
Mathenote —2.277 *** —2.264 *** —2.276 ***
Feste Effekte (Klassenebene)
Klassenstruktur
Migrantenanteil der Klasse —2.442 * -2.656 * -2.785 *
@ Sozialstruktur der Klasse 0.439 * 0.545 * 0.528 *
@ Leistungsniveau der Klasse 0.424 0.278 0.237
Lehrermerkmale
Lehrerin® -0.399 0.771
Berufserfahrung (in Jahren) 0.044 -0.044
Anzahl betreute Ubergange 0.333 ** 0.337 **
Deutschlehrer-/in"3) -1.166 ** 1.317
Mathelehrer-/in"® -0.696 -0.826
Cross-level Interaktionen
Lehrerin” x Junge" -0.734
Deutschlehrer/in”) x Deutschnote -0.985 *
Mathelehrer/in") x Deutschnote 0.057
Zufillige Effekte
Schilerebene 3.290 3.290 3.290
Klassenebene 1.085 0.853 0.816
Anzahl der Schiler 1191 1191 1191
Anzahl der Klassen/Lehrer 83 83 83

Signifikanzniveaus: *p < 0,1; *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.

Erlauterung: Unstandardisierte Regressionskoeffizienten binar-logistischer Mehrebenenmodelle.
Alle metrischen Kontextvariablen wurden am ,,Grand Mean*“ zentriert.

" Dummyvariable 1 = trifft zu; 0 = trifft nicht zu.

2 Metrische Variable von 2 = niedrigster Status bis 10 = héchster Status des Elternhaushaltes.
3 Referenzkategorie = andere Lehrer/innen.
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Modell 2 enthilt zusdtzlich zu den oben referierten Einfliissen die Effekte der
Lehrermerkmale. Wie sich zeigt, haben zunéchst weder das Geschlecht der Lehrkrifte
noch deren Berufserfahrung (gemessen in Schuljahren), noch die Tatsache, ob
es sich um Mathematiklehrer/innen handelt, einen signifikanten Effekt auf die
Wahrscheinlichkeit, eine/n Schiiler/in fiir das Gymnasium zu empfehlen. Sehr
wohl spielt hingegen die Anzahl der betreuten Uberginge eine Rolle: Je héufiger
Grundschullehrer/innen bereits Uberginge in die Sekundarstufe betreut haben, des-
to eher empfehlen sie ein Kind fiir das Gymnasium. Warum dies so ist, ldsst sich
nur vermuten; Tatsache ist jedoch, dass ein und dasselbe Kind unterschiedliche
Bildungschancen je nachdem hat, ob es an eine ,unerfahrene® Lehrkraft gerdt oder
an eine/n ,erfahrene/n“ Klassenlehrer/in, die bzw. der schon ofter in der Situation
war, Bildungsempfehlungen aussprechen zu miissen. Ein ebenso deutlicher, diesmal
aber negativer Effekt auf die Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialempfehlung zu er-
halten, ergibt sich in Modell 2, wenn der Klassenlehrer bzw. die Klassenlehrerin das
Fach Deutsch studiert hat. Modell 3 zeigt allerdings, dass dieser Umstand alleine auf
die Tatsache zuriickzufithren ist, dass Deutschlehrer/innen bei schlechter werden-
den Deutschnoten schneller eine Gymnasialempfehlung versagen als beispielsweise
Mathematik- oder ,,andere” Lehrer/innen.

Da die Koeffizienten in den logistischen Regressionen noch nicht unmittel-
bar das konkrete Ausmafl der genannten Lehrereinflisse deutlich machen, wur-
den in den Abbildungen 1 und 2 die sich aus Modell 3 (vgl. die obige Tabelle) er-
gebenden Wahrscheinlichkeiten fiir eine Gymnasialempfehlung in Abhéngigkeit der
Lehrermerkmale berechnet. Die Berechnungen beziehen sich hierbei auf Madchen
ohne Migrationshintergrund mit der Mathematiknote ,gut®, die einen mittleren el-
terlichen Status von sechs Punkten auf der Statusskala haben, sich in einer Klasse
mit durchschnittlichem Migrantenanteil und durchschnittlichem Status befinden.
Abbildung 1 zeigt zundchst die Variation der Gymnasialwahrscheinlichkeit nach
der Deutschnote sowie der Anzahl der betreuten Uberginge des Klassenlehrers bzw.
der Klassenlehrerin. Es zeigt sich, dass das Lehrermerkmal zwar erst im mittleren
Notenbereich eine Rolle zu spielen beginnt, aber dann einen starken Effekt hat: Eine
Schiilerin mit der Note drei in Deutsch hat bei einer ,unerfahrenen® Lehrkraft, die
noch keine Erfahrung mit Bildungsempfehlungen hat, eine Wahrscheinlichkeit von
etwa 16 Prozent, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten. Gerat dieselbe Schiilerin
in derselben Klasse an eine Lehrkraft, die bereits vier Uberginge betreut hat, dann
steigt die Gymnasialwahrscheinlichkeit um fast 26 Prozentpunkte auf knapp 42
Prozent an. Ebenso ausgepragt ist die Tatsache, ob es sich um eine/n Deutsch- oder
Mathematiklehrer/in handelt. Hatte der Klassenlehrer bzw. die Klassenlehrerin
»Deutsch® als erstes Schwerpunktfach im Studium, hat die erwihnte Schiilerin
mit der Note drei in Deutsch eine Wahrscheinlichkeit von etwa 27 Prozent, eine
Gymnasialempfehlung zu erhalten. Befindet sich dasselbe Midchen bei einem
Mathematiklehrer bzw. einer Mathematiklehrerin, steigt diese Wahrscheinlichkeit auf
ca. 50 Prozent an.
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Abbildung 1: Anzahl der bisher betreuten Uberginge und die Wahrscheinlichkeit fiir eine
Gymnasialempfehlung

Erlduterung: Berechnungen basieren auf Modell 3, s. Tabelle. Zugrunde gelegt wurde folgende Analyseperson:
Midchen, kein Migrationshintergrund, SES = 6, durchschnittlicher Migrantenanteil, durchschnittlicher
sozialer Status und mittleres Leistungsniveau der Klasse, Deutschlehrer/in.
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Abbildung 2: Wahrscheinlichkeit fiir eine Gymnasialempfehlung in Abhéngigkeit vom
Studienfach des Klassenlehrers
Erlduterung: Berechnungen basieren auf Modell 3, s. Tabelle. Zugrunde gelegt wurde folgende Analyseperson:

Midchen, kein Migrationshintergrund, SES = 6, durchschnittlicher Migrantenanteil, durchschnittlicher
sozialer Status und mittleres Leistungsniveau der Klasse, Anzahl Uberginge = 2.
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6. Diskussion

Ziel der vorliegenden Analysen war es, Anhaltspunkte fiir die Bedeutung von
Lehrermerkmalen fiir die Bildungschancen von Grundschiiler/inne/n herauszuar-
beiten. Variiert also fiir Schiiler/innen mit gleichen Noten, gleichem sozialen Status
und gleichem Migrationshintergrund die Chance auf eine Gymnasialempfehlung
in Abhdngigkeit von (a) der Berufserfahrung, (b) dem Studienfach und (c) dem
Geschlecht der Lehrkraft? Hierzu zeigen die vorgelegten Ergebnisse, dass einige der
hier untersuchten Lehrermerkmale tatsichlich und zusétzlich zu den Einfliissen
des Elternhauses einen beachtenswerten Beitrag zum moglichen Bildungserfolg
der Grundschiiler/innen leisten. So steigen die Chancen eines Schiilers bzw. einer
Schiilerin, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, je hiufiger ein/e Klassenlehrer/in
bereits Uberginge von vierten Klassen in die Sekundarstufe I betreut hat. Dariiber
hinaus sinken die Chancen auf eine Gymnasialempfehlung bei Schiiler/inne/n mit
einem Deutschlehrer bzw. einer Deutschlehrerin als Klassenlehrer/in, wobei dies
auf die hohere Gewichtung der Deutschnote durch die Deutschlehrer/innen im
Empfehlungsprozess zuriickzufiithren ist. Das Lehrergeschlecht wirkt sich dagegen in
unseren Analysen weder separat noch in Interaktion mit dem Schiilergeschlecht auf
die Wahrscheinlichkeit aus, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten.

Obwohl es sich bei diesen Ergebnissen zundchst nur um erste empirische Befunde
handelt, machen diese durchaus darauf aufmerksam, dass insbesondere die deut-
sche Bildungsforschung in Zukunft stirker als bisher die Lehrkrifte als Faktor fiir
die Bildungschancen der Schiiler/innen beriicksichtigen muss. Dabei sind quanti-
tative Analysen durch eine qualitative Betrachtung des Ubergangs hinsichtlich der
mit dem Entscheidungshandeln verbundenen Einstellungsmuster und subjektiven
Uberzeugungen der schulischen Akteure zu erginzen. Bislang jedenfalls steht in em-
pirischer Hinsicht keine befriedigende Datengrundlage fiir eine umfassende Analyse
von Lehrereinfliissen zur Verfiigung, und in theoretischer Hinsicht liegen nur rudi-
mentédre Konzepte vor, die uns den Einfluss verschiedener Lehrermerkmale in befrie-
digender Weise vorhersagen lassen. Dabei konnte hier gezeigt werden, dass es frucht-
bar sein kann, die bereits von Raymond Boudon getroffene Unterscheidung zwischen
priméren und sekundiren Bildungseinfliissen auch auf den Einfluss der Lehrkrifte
anzuwenden.
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Rita Stebler, Katharina Maag Merki (Hrsg.)
Zweisprachig lernen

it dem Schuljahr 2001/2002 startete im Kanton Zirich (Schweiz)
das vorerst auf funf Jahre befristete und spiter um drei Jahre
verlingerte Pilotprojekt ,,Einfiihrung der zweisprachigen Maturi-
tit an Ziircher Mittelschulen (Deutsch/Englisch)*.
Die Vermittlung der englischen Sprache erfolgt in diesem Projekt durch Un-
terricht im Sprachfach Englisch in Kombination mit immersivem Sachfachun-
terricht, vorwiegend in den Fichern Geschichte und Mathematik.
Die Lingsschnittstudie mit drei Erhebungszeitpunkten untersucht auf der
Basis eines quasi-experimentellen Designs tber einen Zeitraum von drei Jah-
ren (2005-2008) die Effekte dieser Einfuhrung auf die Sprachkompetenz
Englisch, auf die Geschichtskompetenzen sowie auf die motivationale Selbst-
regulation der Schiilerinnen und Schiiler. Zudem wird tiber videographische
Analysen und schriftliche standardisierte Befragungen der Unterricht in den
Immersionsfiachern und im Fach Englisch einer differenziellen Analyse
unterzogen.
Uber eine zusitzliche standardisierte Befragung nach der Maturitit gelingt es
in dieser Studie erstmals, ein differenziertes Bild der Prozesse und Wirkungen
cines immersiven Ausbildungsganges nicht nur wihrend der Gymnasialzeit,
sondern auch im Ubergang zwischen Gymnasium und Studium/Beruf zu
zeichnen.
Die Studie gibt Bildungsforscherinnen und -forschern, Schulen und Lehtper-
sonen sowie Verantwortlichen in der Bildungsadministration und Bildungspo-
litik und weiteren Interessierten einen differenzierten Blick in Prozesse und
Wirkungsweisen zweisprachiger Ausbildungsginge.
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Wolfgang Meyer-Hesemann

Bildungsreform im Bildungsfoderalismus’

Ein zweigliedriges Schulsystem fiir Deutschland ist moglich.
Anmerkungen aus gegebenem Anlass

Educational Reform within Educational Federalism

A Bipartite School System in Germany is Possible.
Remarks Due to Recent Events

Die Reformfihigkeit des Schulsystems steht in Deutschland zurzeit in einer Reihe
von Landern wieder einmal auf dem Priifstand. Demografische Entwicklung und un-
befriedigende Ergebnisse internationaler Leistungsvergleiche geben dazu vor allem
Anlass. Hierbei zeichnen sich in den Landern gemeinsame Entwicklungen, aber auch
gemeinsame Schwierigkeiten ab. Wechselnde politische Konstellationen mit gegen-
sitzlichen Reformbestrebungen in den Lindern und eine immer uniiberschaubarer
werdende Vielfalt von Lésungsansitzen im Bildungsféderalismus kennzeichnen die
gegenwirtige Situation. Die absehbaren Auswirkungen einer solchen Entwicklung
auf die Reformfahigkeit des Bildungssystems insgesamt bediirfen ebenso der Analyse
wie mogliche Auswege aus dieser verfahrenen Lage. Die aktuelle Bildungspolitik in
Schleswig-Holstein soll als exemplarischer Ausgangspunkt dafiir dienen.

Bis zum Sommer 2010 verlief der Umbau des schleswig-holsteinischen Schulsystems
in Richtung auf eine inklusive Schule mit lingerem gemeinsamen Lernen und geziel-
ter individueller Forderung - die ,Gemeinschaftsschule® — tber alle Parteigrenzen
hinweg tiberraschend gut und wurde bundesweit mit grofiem Interesse beobachtet.

Das soll nun wohl weitgehend ,riickabgewickelt® werden - wenn die Beteiligten
vor Ort das mit sich machen lassen. Der gerade abgeschlossene Koalitionsvertrag

1 Vortrag, gehalten auf der Konferenz des Wissenschaftszentrums Berlin fiir Sozialforschung
»Alles beim Alten? Reform(un)fihigkeit in der deutschen Schulpolitik“ vom 10. bis 11. No-
vember 2009.
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des nach der Neuwahl am 27. September begriindeten schwarz-gelben Biindnisses
in Schleswig-Holstein atmet wieder einen anderen Geist: Jetzt wird wieder zuriick-
gestellt, frith sortiert und sitzen geblieben. Der Begriff ,Gemeinschaftsschule tiber-
lebt vielleicht — aber um seinen piddagogischen und gesellschaftspolitischen Kern ge-
bracht.

Was sich gegenwirtig in Schleswig-Holstein abspielt, ist eigentlich nichts Besonderes.
Neue politische Konstellationen und programmatische Neuorientierungen bringen
neue Politiken. Was bleibt, sind Halden voller Reformstiickwerk und entwerteter
Orientierungen. Und genau da liegt unser Problem.

In der internationalen Forschung besteht weitgehend Konsens iiber die Gelingens-
bedingungen von Schulreformen. Die wichtigste ist: Verdnderungen im Bildungssystem
brauchen Zeit, viel Zeit - und wihrend dieser Zeit Verlésslichkeit in der Orientierung
und in den Rahmenbedingungen. Bildungsreform muss besonders dann so ange-
legt sein, wenn es nicht nur um die Verdnderung duflerer Strukturen geht, die ja
kein Selbstzweck sind, sondern um eine verdnderte Pddagogik, um Veranderungen
des tiefverwurzelten Bewusstseins der Beteiligten und die Verdnderung eingefahrener
Handlungsroutinen. Das ist auch seit PISA immer wieder angemahnt worden.

Dass sich das mit dem demokratischen Prozess regelméfliger Wahlen jedenfalls
dann schwer vereinbaren lasst, wenn die politischen Konstellationen hiufiger wech-
seln, liegt auf der Hand. Die Grofie Koalition in Schleswig-Holstein bot zunichst
die Verheiflung, dass das, was Ende 2006 im breiten Konsens der beiden grofien
Volksparteien bildungspolitisch vereinbart wurde, auch in kiinftigen, anders gearteten
Konstellationen tiberleben werde. Aber diese Verheiflung hat sich als ebenso briichig
erwiesen wie die GrofSe Koalition selbst. Der Abschied von den sicher anspruchs- und
mithevollen Zielen der eingeleiteten Schulreformen wird jetzt als Wiederherstellung
»produktiver Ruhe“ und als Entlastung der Schulen legitimiert — und trifft insoweit
bei vielen Betroffenen durchaus auf offene Ohren.

II.

Diese immer wieder zu beobachtende Logik des politischen Prozesses bleibt nicht
ohne Folgen fiir die generelle Reform(un)fihigkeit des Schulsystems. Eine unvollen-
dete Reform folgt der néchsten. Die Absichten und Richtungen sind oft widerspriich-
lich, jedenfalls unstet. Klare Orientierung und Verlésslichkeit sind bei diesem sich
immer wieder selbst entwertenden Reformiibermafd fiir die Akteure im Schulsystem
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kaum mehr erkennbar. Aufwand und Ertrag stehen aus ihrer Perspektive in keinem
Verhiltnis. Diejenigen, die sich fiir die letzte Reform engagiert haben, fragen sich
jetzt wofiir. Und diejenigen, die sich auch dieser Reform verweigert haben, sehen sich
bestitigt und belohnt.

Wer wollte es da den Betroffenen verdenken, dass sie in Attentismus verfallen. Das
bewusste Aussetzen von Aktivititen wird geradezu belohnt, wenn die Beteiligten im-
mer wieder davon ausgehen miissen, dass ihr Engagement mit dem hohen Risiko
des Scheiterns oder der Nutzlosigkeit verbunden ist, weil in bereits vorhersehba-
rer Zukunft doch wieder andere Ziele verfolgt und Mafinahmen umgesetzt werden
miissen. Das, was hdufig als struktureller ,Konservativismus® des Bildungssystems
beschrieben wird, ist zu einem groflen Teil eine individuell ganz rationale Schluss-
folgerung aus vorangegangenen Reformerfahrungen.

Erschwerend kommt Folgendes hinzu: Die wachsende Vielfalt der politischen
Konstellationen in den Lindern und die damit einhergehende stindige wech-
selseitige Entwertung von jeweils landesspezifischen Losungen im System des
Bildungsfoderalismus befordert aus der Sicht der Betroffenen diesen Effekt und ver-
hindert jede wirkungskriftige ,nationale Orientierung® in entscheidenden Fragen der
Zukunft unseres Bildungswesens. Wen wundert es da noch, dass Bildungspolitiker
und Schulentwickler immer wieder hinter vorgehaltener Hand hoéren, ,auch diese
neue Reformwelle werde man schon erfolgreich aussitzen®

III.

Die Ursachen dieser Entwicklung liegen auf der Hand: Die Logik des politi-
schen Prozesses und die der Verianderung komplexer gesellschaftlicher Teilsysteme
sind nicht per se miteinander vereinbar. Die kurzfristig ausgerichtete Denk- und
Handlungsweise demokratisch legitimierter Politik fithrt oft zu einem Defizit an
»ordnungspolitischer® Bestandigkeit und beférdert eine Neigung zu politischem
Aktionismus. Im Ergebnis haben wir aufgrund dieser Dissonanz heute in allen deut-
schen Lindern einen Uberschuss an Reformstiickwerk und einen Mangel an verlissli-
cher politischer und pidagogischer Orientierung. ,Reform® wird so zum Schimpfwort
und sogar als Bedrohung empfunden. Reformresistenz mutiert zum Qualitdtsmerkmal
und zum Ausdruck von Soliditit. ,Government is not the solution to our problem
- government is the problem” Diese Aussage Ronald Reagans bringt diese Art von
Staats- und Reformverdrossenheit gut zum Ausdruck, und sie ist sehr verfiihrerisch.
Schon deshalb wollen Schulen auch am liebsten in Ruhe gelassen werden; dann wer-
de schon alles gut.
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IV.

Was tun? Reformen sind ambivalent, weil sie reformierbar sind. Das ist nicht zu 4n-
dern. Dieser Teufelskreis ist nur dann zu durchbrechen, wenn breitere und sta-
bilere Verstindigungen iiber die notwendigen wesentlichen Verdnderungen und
Strukturen im Bildungssystem zu erreichen sind. Das ist eine Herkulesaufgabe fiir
die Parteien und Interessengruppen in den Landern und fiir die Landergemeinschaft
in der Kultusministerkonferenz — im Zusammenspiel mit dem Bund. Und auch die
Bildungsforschung sollte heute dafiir einen aktiveren Beitrag leisten kénnen.

Das schwierigste, genuin bildungspolitisch zu bearbeitende Problem der Gegenwart
ist wohl unbestritten die Gewdhrleistung von tatsdchlich einlésbaren Bildungschancen
fiir alle und die damit einhergehende Sicherung des notwendigen Bildungsminimums
und der gesellschaftlichen Teilhabe fiir sozial Benachteiligte und Jugendliche mit
Migrationshintergrund. Nach den insgesamt betrachtet enttiduschenden Erfahrungen
wenig durchgreifender Maflinahmen der Lander in den letzten Jahren, ziehe ich
im Lichte internationaler Erfahrungen und der Ergebnisse unserer empirischen
Bildungsforschung den Schluss, dass dies nicht ohne eine Auflésung wenigstens der
hinderlichsten selektiven Strukturen in unserem Schulsystem, vor allem der frithen
Aufteilung der Schiiler/innen auf verschiedene Schularten, gelingen wird. Nur so
kénnen dann auch die notwendigen piddagogischen Neuorientierungen im Inneren
Plausibilitét fiir die Betroffenen gewinnen.

In den letzten Jahren haben fast alle Lander ihr traditionell gegliedertes weiterfiih-
rendes Schulsystem strukturell in Richtung auf eine Zweigliedrigkeit, z.T. mit mehr
Durchlédssigkeit und besserer individueller Forderung, umgebaut - vielfach ge-
trieben von der ,unsichtbaren Hand“ des demografischen Wandels. Die gegenwir-
tigen Schulstrukturen in den Landern sind zwar kaum noch {iberschaubar, aber
in dieser Frage ist doch eine gewisse Konvergenz erkennbar. Solange die dabei ne-
ben den Gymnasien entstehende neue Schulart aber nicht wirklich vergleichbare
Rahmenbedingungen wie das Gymnasium erhélt und letztlich im Inneren doch wie-
der die alten Schularten abbildet und damit das alte selektive Denken stiitzt, werden
auch diese Ansitze scheitern. Eine zukunftsfihige Zweigliedrigkeit braucht neben ei-
nem modernisierten Gymnasium (und davon gibt es bereits einige), das seine Schiiler
besser individuell férdert und zu den ihnen méglichen Abschliissen fiihrt, eine zwei-
te weiterfithrende Schule, die in einem Bildungsgang den individuellen Bildungsweg
moglichst lange offen hélt und alle Bildungsabschliisse bis zum Abitur verleiht - also
lingeres gemeinsames Lernen und bessere individuelle Forderung bietet.
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V.

Warum sollte es aber der Landergemeinschaft in einem kooperativen Foderalismus
bei gehoriger Kompromissbereitschaft in gesamtstaatlicher Verantwortung nicht ge-
lingen, sich auf einen solchen Konsens in schulstrukturellen und weiteren grundle-
genden Fragen des deutschen Schulsystems zu verstdndigen?

Die Kantone der Schweiz haben uns das mit dem Konkordat (Staatsvertrag) zur
Harmonisierung der elfjdhrigen obligatorischen Schule vorgemacht. Ausgangspunkt
war dort allerdings eine 2006 von 86% des Stimmvolkes angenommene Anderung
der Bundesverfassung (Art. 62), die die Kantone dazu verpflichtet, wichtige Eckwerte
der obligatorischen Schule gesamtschweizerisch zu regeln. Andernfalls ist vorgesehen,
dass der Bund die notwendigen Vorschriften erlédsst. Dafiir wéren heute bei uns sicher
dhnliche Mehrheiten zu bekommen.

Geldnge uns etwas Vergleichbares wie in der Schweiz, wire damit endlich eine wich-
tige Voraussetzung fiir vergleichbare Lebensverhiltnisse und Mobilitit fir Schiile-
r/innen, Eltern und Lehrkrifte geschaffen. Zugleich entstiinde damit auch ein ebenso
dringlich notwendiger gemeinsamer Rahmen fiir eine zeitgemifle, in den wesent-
lichen Strukturen gemeinsame Lehrerbildung, fiir die Schulentwicklung fordernde ge-
meinsame Strukturen der Qualitdtssicherung und fiir durchschlagende gemeinsame
Anstrengungen zur Weiterentwicklung des Unterrichts und zur Verbesserung der in-
dividuellen Férderung.

Der Umbauprozess konnte dann schrittweise und bei der Ausgestaltung in den
Landern so geschehen, dass ausreichende Gestaltungsspielraume fiir die Landespolitik
verblieben.

Wollen wir das deutsche Bildungssystem zukunftsfihig machen, missen wir uns die-
ser Aufgabe stellen, miissen wir Vertrauen in die jedenfalls mittelfristige Verlass-
lichkeit notwendiger Verinderungen und Strukturen schaffen und damit eine natio-
nale Orientierung in den groflen bildungspolitischen Fragen erméglichen.

Wolfgang Meyer-Hesemann, Dr., geb. 1952, Staatssekretar im Ministerium fiir Bildung
und Frauen des Landes Schleswig-Holstein a.D.

Anschrift: Walnussring 15, 24239 Achterwehr
E-Mail: meyer-hesemann@web.de
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Stadt Dortmund /

Der Oberbiirgermeister (Hrsg.) (2008):
Erster kommunaler Bildungsbericht
fiir die Schulstadt Dortmund 2007.
Miinster: Waxmann, 240 S., 19,90 €

In den letzten Jahren hat sich Bildungs-
berichterstattung — verstanden als konti-
nuierliche Dokumentation der Entwick-
lungen im Bildungswesen mit Hilfe
empirisch-wissenschaftlicher Methoden -
in Deutschland zunehmend etabliert.
Neben dem nationalen und einer Reihe
von landesspezifischen Bildungsberichten
legen auch immer mehr Kommunen eine
solche Bilanz vor. Der Bildungsbericht fiir
Dortmund, der von Mitarbeitern des
Instituts fir Schulentwicklungsforschung
und des Regionalen Bildungsbiiros ver-
fasst wurde, soll kiinftig alle zwei Jahre er-
scheinen und sich dabei in jeweils drei
Abschnitte gliedern: Rahmendaten,
Schwerpunktanalyse, Schultrageraktivi-
tdten.

1) Bei der Auswahl von Schulindika-
toren liegt der Schwerpunkt des ersten
Berichts auf der Schiilerzahlentwicklung
und den Implikationen fiir die Schulver-
sorgung, auf dem Schulversagen (z.B. Ab-
schulungen) und auf dem Ubergang in
die Berufsausbildung. Dabei wird zum
einen dokumentiert, dass Dortmund,
bezogen z.B. auf die Abkehr von der
Hauptschule, ,Trends der Bundes- und
Landesentwicklung kleinraumig [abbil-
det]“ (S. 80). Zum anderen wird auch die
Entwicklung der Einzelschulen analysiert,
so etwa die Grundschuliiberginge nach
der Sozialstruktur des Einzugsbereichs,

und damit ein besonderer Mehrwert der
kommunalen Perspektive herausgearbei-
tet.

2) Der Schwerpunktteil liefert eine pra-
ziseEinschitzung dersozialen Komposition
der Schiilerschaft an Dortmunder Schulen.
Zu diesem Zweck wurden auf Basis ei-
nes in Hamburg erprobten Verfahrens
Sozialindexwerte fiir alle Schulen des
Primar- und Sekundarbereichs I ermittelt,
die im Ergebnis starke Segregationseftekte
zwischen Dortmunder Schulen zeiti-
gen. Kiinftig soll der Index bei der Res-
sourcenzuweisung sowie bei Schiilerleis-
tungsvergleichen ,.eine differenzierte und
Jfaire’ Analyse padagogischer Programme
und Einrichtungen erméglichen® (S. 143).
Durch eine Kombinierung der Indizes mit
Einzelschuldaten zur Inanspruchnahme
externer Unterstiitzungsangebote folgt der
Band diesen Uberlegungen bereits in ers-
ten Ansitzen.

3) Der Bericht schlief$t mit einer Dar-
stellung von Schultriageraktivitaten, die
mit Blick auf die Forderung innovativer
Schulentwicklung ,.von der [Dortmunder]
Bildungskommission als herausgehobene
Vorhaben priorisiert werden“ (S.163). So
sind auch exemplarische Aussagen zu in-
nerschulischen Prozessen moglich - z.B.
zu Schulzufriedenheit (SEIS-Ergebnisse)
oder IT-Ausstattung und -Support
(Medienentwicklungsplan). Gleichwohl
ist das Vorgehen hier im Unterschied zu
den vorhergehenden Kapiteln eher de-
skriptiv-narrativ als analytisch, d.h. vor-
nehmlich als Beschreibung der jewei-
ligen Projektziele und Ausgestaltung
angelegt. Angesichts der empirischen
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Schwierigkeiten, Wirkungen auf der
Nutzerseite trennscharf zu erfassen, soll-
te es zukiinftig darauf ankommen, die
Angebots- und Inanspruchnahmedaten
zu Schultrageraktivititen stirker mit
korrespondierenden Entwicklungen bei
den Indikatoren (Kap. 1) zu verkniip-
fen. Entsprechende Potenziale wer-
den in der Analyse der fehlgeschlagenen
»Stirkung der Hauptschulen (...) [durch
die] Einrichtung gebundener Ganztags-
Hauptschulen® (S. 70) sichtbar.

Insgesamt bietet die Publikation eine
sehr differenzierte Bestandsaufnahme. Sie
schaftt fiir Schulpraktiker/innen und inte-
ressierte Biirger/innen grofle Transparenz
der lokalen Angebote bzw. Strukturen
und - z.T. iiber den Raum Dortmund hi-
nausweisendes - Steuerungswissen fir
kiinftige Entscheidungen der Politik. Im
Hinblick auf die Themenvielfalt und die
verstandliche Prdsentation wissenschaft-
lich fundierter Erkenntnisse werden im
Bericht hohe Maf3stibe an eine kommu-
nale Bildungsberichterstattung heran-
getragen. Auf ihre Fortschreibung und
Weiterentwicklung in den néchsten Jahren
darf man daher gespannt sein.

Stefan Kiihne, Berlin

Thomas Coelen/Hans-Uwe Otto
(Hrsg.) (2008): Grundbegriffe
Ganztagsbildung. Das Handbuch.
Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften, 992 S., 59,90 €

Das von Thomas Coelen und Hans-
Uwe Otto herausgegebene Handbuch zu
Grundbegriffen der Ganztagsbildung, das
sich an Lehrende, Studierende und pi-
dagogische Leitungskrifte in Schulen,
Jugendhilfeinstitutionen und sozio-kul-
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turellen Einrichtungen sowie dariiber hi-
naus an Mitglieder kommunal- und re-
gionalpolitischer Gremien richtet, beab-
sichtigt, die ,Post-PISA 2000-Debatte”
um Ganztagsbildung ,,aufzuarbeiten, sys-
tematisch zu ordnen und in theoretische
bzw. empirische Konzepte zu stellen (S.
18). Hierbei wird multiperspektivisch an
vorausgegangene theoretisch-konzeptio-
nelle Begriffsarbeit angekntipft (vgl. z.B.
Otto/Coelen 2004: Grundbegriffe der
Ganztagsbildung, Wiesbaden: VS).

Sich von dem Begrift ,,Ganztagsschule®
und der ihm zugrunde liegenden eindi-
mensionalen Verkiirzung von Bildung
auf Schule ausdriicklich distanzierend,
bestimmen Thomas Coelen und Hans-
Uwe Otto Ganztagsbildung ,als Chiffre
fur einen gesellschaftstheoretischen Kon-
zeptvorschlag, der Moglichkeiten zur
Identitdtsentwicklung und Ausbildung
von Kindern und Jugendlichen u.a. in
Jugendeinrichtungen und Schulen (...) im
Rahmen einer raumlich begrenzten, regi-
onalen oder lokalen Bildungslandschaft
fasst“ (S. 17).

Das Handbuch umfasst 97 ca. zehnsei-
tige Beitrdge, die in fiinf Kapitel einge-
ordnet sind. Das 1. Kapitel beschiftigt
sich mit ,Adressaten, Kategorien und
Prozesse[n]“. Ausgehend von Kindern
und Jugendlichen (aber auch Eltern
beriicksichtigend),
Bildungs- und Sozialisationsprozesse so-
wie damit zusammenhangende relevante
Kategorien fokussiert, bspw. Heterogenitat
und soziale Ungleichheit. Von diesem
Blickwinkel aus werden im 2. (,,Anlisse,
Themen und Handlungsfelder) und
3. Kapitel (,Lernwelten, Institutionen
und Perspektiven®) Themenfelder so-
wie Rahmungen und Institutionen des
Aufwachsens betrachtet. Mit dem in

werden zunachst



Institutionen der Ganztagsbildung titigen
(professionellen, ehrenamtlichen und auf
Honorarbasis angestellten) Personal sowie
notwendigen Kooperationsbeziehungen
beschiftigt sich das 4. Kapitel (,,Personal,
Professionen und Teams®), das sich durch
den lohnenswerten Fokus auf multiprofes-
sionelle Teams auszeichnet. Das 5. Kapitel
»Iheorien, Evaluationen und Planungen”
erweitert die Perspektive dahingehend,
dass auf der Folie gesamtgesellschaftlicher
und politischer Verdnderungen gegenwér-
tig relevante disziplindre und politische
Diskurse in den Blick genommen werden,
sobeispielsweise die Frage nach Wirkungen
von Ganztagsbildungsangeboten.

Den Abschluss des Handbuchs bildet
ein von Hans Thiersch formulierter Epilog,
in dem - dber eine auf Kindheit und die
Jugendphase bezogene Ganztagsbildung
hinausgehend - ,Bildung als Sinn des
Lebens, als Selbstgestaltung im Zeichen
sozialer Gerechtigkeit® (S. 982), als auf
den gesamten Lebenslauf bezogen kon-
zeptionalisiert wird.

Dem von den Herausgebern formulier-
ten Anspruch, einen systematischen und
umfassenden Einblick in die Thematik zu
geben, wird vollends entsprochen, wobei
der Bezug zur Ganztagsbildung in den
einzelnen Aufsitzen unterschiedlich stark
herausgearbeitet ist, so dass diese Aufgabe
zum Teil den Rezipient/inn/en zukommt.
Eine gezielte Arbeit mit dem Handbuch
seitens des pluralistisch zusammenge-
setzten Adressatenkreises (s.0.) ist auf-
grund der thematischen Breite sehr gut
moglich. Uber eine selektive Nutzung hi-
naus ist das Handbuch auch fiir eine um-
fassende Lektiire zu empfehlen, denn erst
durch diese wird die multiperspektivische
Konzeption des Werks deutlich.
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Der gutverstdndliche Herausgeberband
leistet einen wichtigen Beitrag dahin-
gehend, den bis dato primér durch die
Soziale Arbeit gefithrten Diskurs um
Ganztagsbildung zu einem interdiszipli-
nér zu diskutierenden und diskutierten
Gegenstand zu erheben.

Moritz Sowada/Nina Thieme, Hannover

Ingo Richter (2009): Das Grundgesetz
- Eine gute Verfassung fiir Familie,
Kultur und Bildung?

(Recht der Jugend und des
Bildungswesens RdJB-Biicher, Band 1.)
Berlin: BWW Berliner Wissenschaffts-
Verlag, 344 S., 25,00 €

Der Jurist und Bildungsexperte Ingo
Richter entwickelt in den Beitrdgen die-
ses Bandes grundsitzliche verfassungspo-
litische Uberlegungen zu den Mafstiben,
an denen staatliche Einrichtungen und
Vorkehrungen fir die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen gemessen wer-
den miissen. Er begniigt sich nicht mit
dem Grundgesetz und seiner Ausdeutung
durch das Bundesverfassungsgericht, son-
dern fragt auch nach dem internationalen
Recht, wie es sich seit der Griindung der
UN und in Grundsatzabkommen und -er-
klarungen zu den Menschenrechten ent-
wickelt hat. Er kommt - im Rahmen
der Auslegung des Grundgesetzes — zu
grundlegenden Anforderungen an das
Bildungswesen und die Einrichtungen der
Kinderbetreuung. Seiner Untersuchung
legt er - in Anlehnung an Martha Craven
Nussbaum und ihren sog. Capabilities-
Ansatz (vgl. Frontiers of Justice, Cam-
bridge/MA.: Belknap 2006) - die Frage
nach der ,guten Gesellschaft* zugrun-
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de: Danach haben Menschen Anspruch
auf ein grundlegendes soziales Minimum
(S. 13-15). Im Einzelnen diskutiert er
seine Vorschldge jeweils im Hinblick
auf ihre politische und gesellschaftliche
Realisierbarkeit. Er entwirft eine konse-
quente Menschenrechtspolitik im Rahmen
von Grundgesetz, Bundesverfassungsrecht
sowie politisch-gesellschaftlichen Zustim-
mungsmoglichkeiten.

Aus der Fiille von Richters Folgerungen
kann hier nur Weniges angedeutet wer-
den. So interpretiert er im ersten Teil -
»Familie“ — Art. 3 Abs. 2 Satz 1 GG als
Gruppengrundrecht (!) fiir Frauen, aus
dem sich Gender-Mainstreaming als eine
»bare Selbstverstandlichkeit® ergebe (S.
79). Eine andere Folgerung konnte auf
Widerspruch stoflen: ,Wenn Eltern ih-
ren Verpflichtungen zur Gewiéhrleistung
des Rechtes ihrer Kinder auf Betreuung,
Erziehung und Bildung nicht nachkom-
men’, miisse ,das staatliche Wachteramt“
von den Jugenddmtern wahrgenom-
men werden; ,es spricht vieles dafiir, die
Bildungseinrichtungen, insbesondere die
Schule (...) zu beteiligen, und zwar ins-
besondere wenn es um Erziehungs- und
Bildungsfragen geht. Doch das weisen die
Schulen weit von sich!* (S. 114f.)

Im zweiten Teil - ,Kultur® - stellt
Richter im Zusammenhang mit dem
Thema ,Werteerziehung in der offenen
Gesellschaftsordnung des Grundgesetzes®
fest: Die ,,Auslegung des Grundgesetzes
begiinstigt zurzeit die Werteerziehung
durch geschlossene Gemeinschaften
nicht® (z.B. durch bestimmte pietistische
Bewegungen, S. 205). Skeptisch ist er an-
gesichts der Realitat: ,,Fiir eine Schule, die
die gesellschaftlichen und personlichen
Konflikte im Medium eines Curriculums
analysiert, bewertet, gar 16st, gibt es of-
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fensichtlich keinen Bedarf.“ Sehr aus-
fithrlich geht Richter auf multikulturelle
Gesellschaften ein; er tendiert dahin, den
Kulturstaat auf die Vielzahl der Kulturen
zu griinden (,paritdtischer Kulturstaat®,
S. 217) und ,der Sozialisation eine ,ge-
spaltene’ Gesellschaft mit universalisti-
schen und partikularistischen Elementen
gleichzeitig vorzugeben® (S. 225), denn das
Grundgesetz ,erlaubt auch die kulturel-
le Paritdt, wenn die politische Integration
gewihrleistet bleibt.“ (S. 230) So hilt
er ,im Rahmen einer sich wandelnden
Verfassung® (S. 242) bei Zustimmung der
Religionsgemeinschaften einen religions-
péadagogischen Schulversuch auf Zeit fiir
moglich, bei dem alle Weltreligionen ver-
mittelt werden, zugleich aber ,,Ziel (...)
die Stiarkung des Glaubens der Schiiler in
ihren jeweiligen Glaubensrichtungen® ist
(S.231).

Im dritten Teil - ,,Bildung“ - befasst
sich Richter mit der Abgrenzung von 6f-
fentlicher Verantwortung und Staatlichkeit.
Hier scheint ein beschreibender und
auch resignativer Ton vorzuherrschen.
Charakteristisch ist einer der Schlusssitze
zur Schulautonomie: ,,So spricht alles da-
fir, dass die ,funktionellen’ Ansétze der-
zeit aussichtsreicher erscheinen, Ansitze,
die die okonomische, organisatorische
und pidagogische Leistungssteigerung
der Schule durch Autonomie versprechen’,
politische Ansdtze zur Demokratisierung
oder der Erziehung zur Demokratie aller-
dings nicht (S. 342).

Richters Buch regt zum Nachdenken
an. Er gibt keine Rezepte, sondern wigt
ab, scheut manchmal vor Festlegungen
zuriick; an anderen Stellen hingegen
wird er sehr deutlich. So priift er, wie das
Grundgesetz dazu beitragen kann, ein bes-
seres soziales Minimum zu gewéhrleisten.



Im Mittelpunkt stehen weithin die Rechte
von Kindern und Jugendlichen.

Das Buch enthilt 13 bereits in den letz-
ten 15 Jahren an sehr unterschiedlichen
Stellen in padagogischen, juristischen und
familienpolitischen Zusammenhéingen
veréftentlichte, hier iiberarbeitete Beitréige,
zu denen das Einleitungskapitel sowie wei-
tere vier, bislang unverdffentlichte Texte
hinzutreten. Das Buch wirkt dadurch nicht
ganz kohdrent. Dieser Einwand ist aller-
dings angesichts der Fiille des Materials
und der Gedanken sekundér. Vom Verlag
hétte man sich ein Buch ohne Druckfehler
(z.B. ,,Aulegung® statt ,, Auslegung® S. 205,
u.a.) und mit Sachregister gewiinscht.

Richters Besinnung auf die Zielbe-
stimmung politischen Handelns sollte
produktiv beunruhigen, besonders Er-
ziehungswissenschaftler/innen und Prak-
tiker/innen.

Dieter Wunder, Bad Nauheim

Hartung-Beck, Viola: Schulische
Organisationsentwicklung und
Professionalisierung. Folgen

von Lernstandserhebungen an
Gesamtschulen.

Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften 2009, 270 S., 29,90 €

Lernstandserhebungen gehoren seit eini-
gen Jahren zu den wichtigen Instrumenten
der neuen Steuerung im Schulsystem.
Inzwischen gibt es immer mehr For-
schungenzur Riickmeldegestaltungund zur
Rezeption der Ergebnisse (vgl. bspw. Bos/
Voss in Heft 4/08 und Sparka/v. Bruggen
sowie Posch in Heft 2/09 und Maier im
vorliegenden Heft der DDS). In den meis-
ten Studien zur Riickmeldegestaltung und
zur Rezeption stehen die erwiinschten und
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unerwiinschten Effekte des Steuerungs-
instruments im Vordergrund. Es wird
so etwa versucht, die Wirkungen der
Riickmeldungen zu untersuchen, indem
nach Konsequenzen im Unterricht gefahn-
det wird oder indem eruiert wird, welche
Verstindnisschwierigkeiten Lehrer/innen
bei der Interpretation der Daten haben.
Seit einigen Jahren existieren auch um-
fangreichere Rezeptionsmodelle (bspw.
von Helmke/Schrader oder Bonsen/
Gathen), in denen versucht wird, die
Rahmenbedingungen mit zu berick-
sichtigen: von den Eigenschaften der
Riickmeldesysteme iiber schulinterne
Aspekte des Qualitdtsmanagements bis
hin zu externen Unterstiitzungssystemen.
Die empirischen Daten zu den Wir-
kungen der Riickmeldungen auf den
Unterricht sind oftmals jedoch Selbst-
aussagen von Lehrer/inne/n, in denen
diese qua Fragebogenerhebungen ihre
Einschitzungen duflern. Jenseits des da-
mit gegebenen Validitatsproblems solcher
Wirkungseinschétzungen bleibt so weit-
gehend unreflektiert, welche Effekte diese
RiickmeldesystemeaufdasProfessions-und
Organisationsverstindnis der Lehrer/in-
nen haben, die hier qua Fragebogenantwort
Riickmeldungen geben. Auch die schul-
internen Verarbeitungsprozesse gera-
ten so nicht in den Blick. Diesem For-
schungsdesiderat setzt Hartung-Beck ihr
Forschungsprogramm entgegen (vgl. S.
49).

In Form einer Multiple Case Study wurden
nicht nur Reaktionen und Verarbeitungs-
formen einzelner Lehrpersonen (Within-
Case Study) untersucht, sondern anhand
des Interview- und Dokumentenmaterials
von zwei Gesamtschulen, die an der Lern-
standserhebung Lernstand 9 (NRW) be-
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teiligt waren, wurden auch schulinterne
Verarbeitungsprozesse iiber die Einzel-
personen hinaus analysiert sowie Schul-
vergleiche angestellt (Cross Case Study).
Die inhaltsanalytischen Auswertungen
stiitzen sich dabei vornehmlich auf 23 pro-
blemzentrierte Interviews mit insgesamt
19 Lehrpersonen der beiden Schulen so-
wie auf Dokumentenanalysen von Ergeb-
nisprotokollen aus Gremiensitzungen. Als
heuristischer Analyserahmen werden un-
ter Riickgriff auf Professionstheorien und
Organisationstheorien acht ,Nutzungs-
typen® unterschieden, von denen vier
Typen eher auf der Basis organisationaler
und vier eher auf Basis professioneller
Uberzeugungen argumentieren. Hartung-
Beck zeigt schliefllich auch Zusammen-
hénge zwischen der Schulkultur der beiden
Gesamtschulen (zentraler vs. dezentraler
Fihrungsstil) und den Umgangsweisen
der Lehrer/innen mit den Lernstands-
erhebungen auf. So ist die Abwehr gegen-
tiber dem Instrument bzw. die formell-bii-
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rokratische Umgangsform mit ihm, die
eine inhaltliche Auseinandersetzung be-
hindert, an der Schule mit zentralem
Fithrungsstil deutlich stiarker ausgepragt.
Die aufschlussreiche und theoretisch an-
spruchsvolle Studie schliefit mit einer
Skizze derjenigen Anspriiche, die ein
Modell zur Ergebnisnutzung von Riick-
meldungen aus Lernstandserhebungen er-
fullen miusste. Jenseits dieser fiir die
Schulentwicklungsforschung bedeutsa-
men Befunde bietet die Studie mit ihrem
theoretisch formulierten und z.T. empi-
risch gepriiften Angebot an ,Nutzungs-
typen® Leser/inne/n, die selbst Lehrkrifte
sind oder Positionen in der Schulleitung
innehaben, die Moglichkeit, die eigene
Position innerhalb dieser Gemengelage zu
verorten: Deute ich Lernstandserhebungen
eher professionsbezogen? Argumentiere
ich eher organisationsbezogen? Reagiere
ich eher formell-biirokratisch? ...

Martin Heinrich, Hannover





