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1.3 Empirische Befunde zur Wirksamkeit der Lehrerbildung 
Sigrid Blömeke 

 

Im folgenden Überblick werden zunächst theoretische und methodologische Probleme 
der Erfassung von ‚Wirksamkeit’ der Lehrerbildung herausgearbeitet. Von besonderer 
Bedeutung ist dabei die Frage des Kriteriums: Kognitionen von Lehrerinnen und Leh-
rern, ihr Handeln oder Schülerleistungen? Die anschließende Darlegung der empiri-
schen Befunde (zu unterschiedlichen Ansätzen von Evaluationen der Lehrerbildung vgl. 
Kap. 2.3 des Handbuchs) macht einerseits die Bedeutung der beliefs deutlich, die bei 
Studierenden bereits vor Beginn der Lehrerausbildung vorliegen. Anderseits wird of-
fenkundig, dass derzeit weder entschieden werden kann, welcher Faktor dafür aus-
schlaggebend ist, dass jemand zu einer ‚guten’ Lehrperson wird, noch wie Lehrerbil-
dung konkret zu gestalten ist. In der Interpretation dieser Befunde lassen sich für die 
USA zwei gegensätzliche Strömungen ausmachen: ‚Deregulierer’, die sich für eine Ab-
schaffung staatlich vorgegebener Ausbildungsregelungen einsetzen, und ‚Professionali-
sierer’, die sich für eine Anhebung dieser Standards aussprechen. Welche Folgen eine 
verstärkte Überprüfung der Wirksamkeit von Lehrerbildung haben könnte, wird eben-
falls auf empirischer Basis nachgegangen. Abschließend werden Anforderungen künfti-
ger Lehrerbildungsforschung formuliert, in deren Kern internationale Leistungsverglei-
che und die Verknüpfung von empirischer Bildungsforschung mit Bildungstheorie und -
geschichte gesehen werden. 

 



Die Lehrerbildung war hinsichtlich ihrer Gestaltung und Leistungsfähigkeit während des ge-
samten 20. Jahrhunderts starker Kritik ausgesetzt. Allerdings führten erst zwei ‚externe’ Ent-
wicklungen dazu, dass verstärkt eine konkrete empirische Überprüfung ihrer Wirksamkeit 
gefordert wird: die wiederholte Feststellung defizitärer Leistungen des deutschen Schulsys-
tems und eine zunehmende Autonomie der Universitäten, ihre Studiengänge zu gestalten, die 
notwendigerweise mit einer intensiveren Rechenschaftslegung einher geht. Eine einfache Ü-
bertragung der vorhandenen Modelle und Methoden empirischer Forschung auf die Erfassung 
von ‚Wirkungen’ der Lehrerbildung ist allerdings theoretisch und methodologisch problema-
tisch. Nur selten sind daher zu dieser Thematik größere empirische Studien durchgeführt 
worden. 

Im folgenden Beitrag wird der Versuch unternommen, einen systematischen Überblick über 
die vorliegenden empirischen Befunde und wichtige Diskussionslinien in diesem Zusammen-
hang zu geben. Zu diesem Zweck werden einleitend die Probleme empirischer Forschung zur 
Wirksamkeit der Lehrerbildung dargelegt (1.3.1). Anschließend erfolgt in zwei Schritten eine 
Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse: zunächst in Bezug auf die Bedeutung der Lern-
voraussetzungen von zukünftigen Lehrerinnen und Lehrern zu Beginn ihrer Ausbildung 
(1.3.2), dann in Bezug auf deren Wirksamkeit (1.3.3). Angesichts der defizitären Situation 
empirischer Lehrerbildungsforschung im deutschsprachigen Raum und der vergleichsweise 
umfangreichen Erfahrung damit in den USA, die zudem traditionell als wichtiger Bezugs-
punkt bildungsbezogener Diskussionen gilt, erfolgt jeweils eine Fokussierung auf US-
amerikanische Studien. Nach einem Zwischenfazit (1.3.4) wird eine übergeordnete Fragestel-
lung aufgegriffen und auf empirischer Basis behandelt: Welche Folgen würde eine verstärkte 
Überprüfung der Wirksamkeit von Lehrerbildung vermutlich haben? (1.3.5) Abschließend 
werden die eingangs formulierten Probleme empirischer Lehrerbildungsforschung aufgegrif-
fen und es werden – auf der Basis der dargelegten Befunde – Anforderungen zukünftiger For-
schung formuliert (1.3.6). 

Mit dieser Gliederung wird versucht, eine strikt empirische Perspektive auf die Lehrerbildung 
einzunehmen. Im Vordergrund stehen die Ergebnisse von systematischen Untersuchungen. 
Unterschiedliche Modelle von Evaluationen der Lehrerbildung bzw. unterschiedliche Konzep-
tionen von Qualitätsmaßstäben (‚Standards’) werden nur am Rande thematisiert. Dieses 
Thema ist Gegenstand eines eigenen Beitrags (vgl. Kap. 2.3 des Handbuchs). 

 

1.3.1 Probleme empirischer Forschung zur Wirksamkeit der Lehrerbildung 
Empirische Forschung zur Wirksamkeit der Lehrerbildung steht vor der zentralen Herausfor-
derung zu klären, welche Variablen als relevant angesehen werden können, wenn es um die 
Evaluation von ‚Wirkungen’ der Lehrerbildung geht. Herrmann (2003, 625): „Institutionen 
und Personen, Faktoren und Prozesse, Ziele, Erwartungen und Interessen, Realbedingungen 
und Beteiligungsvoraussetzungen bei Bildungsprozessen bilden fast unauflösbare Ursachen-, 
Bedingungs- und Wirkungszusammenhänge.“ Insofern ist die Variablenwahl keineswegs un-
umstritten und hängt u.a. vom zugrunde liegenden theoretischen Modell zum Zusammenhang 
von Lehrerbildung, Lehrerhandeln und Schülerleistungen ab. So stellt sich zum ersten die 
Frage, von welchen Faktoren der Lehrerbildung eine Wirksamkeit angenommen wird: Sind es 
die Inhalte der Lehrangebote, ihre didaktisch-methodische Präsentation, der Grad der Struktu-
rierung der Ausbildung, die Abfolge ihrer Phasen, ihr Ort, ihre Länge usw.? Zum zweiten ist 
es grundlegend, wodurch Lehrerhandeln beeinflusst wird und welche Rolle die Lehrerbildung 
in diesem Zusammenhang spielt. Zum dritten ist die Auswahl des Kriteriums für ‚Wirksam-
keit’ zentral. Bereits auf den ersten Blick lassen sich diesbezüglich drei unterschiedliche He-
rangehensweisen ausmachen: eine Erfassung der fach- und berufsbezogenen Kognitionen der 
angehenden Lehrpersonen, eine Beobachtung ihres Handelns im Unterricht und eine Erfas-
sung der Leistungen ihrer Schülerinnen und Schüler. Nimmt man die professionstheoretische 



Diskussion ernst (vgl. z.B. Blömeke 2002), muss aber mindestens eine weitere Ebene hinzu-
gezogen werden: die des Ethos’ der Lehrerinnen und Lehrer. 

Nach Klärung dieser drei Fragen stellt die Wahl der jeweils angemessenen Untersuchungsme-
thoden eine weitere Herausforderung dar. Eine Durchsicht der Literatur zeigt, dass es weder 
eine einheitliche Terminologie zur Bezeichnung der erhobenen Fragestellungen noch eine 
einheitliche Methodologie gibt (vgl. Kane, Sandretto & Heath 2002, 180ff.). Darüber hinaus 
werden unterschiedliche Erhebungsmethoden und innerhalb dieser unterschiedliche Items 
verwendet, so dass die vergleichsweise geringe Konsistenz in den Ergebnissen der vorliegen-
den Studien zur Wirksamkeit der Lehrerbildung möglicherweise auf diese Uneinheitlichkeit 
zurückzuführen ist. 

Für die Bundesrepublik Deutschland lässt sich ein generelles Defizit an lehrerbildungsbezo-
gener empirischer Forschung feststellen. Zahlreichen Veröffentlichungen mit normativ-
konzeptioneller Orientierung stehen nur punktuelle empirische Studien gegenüber, die zudem 
in der Regel lediglich auf Befragungen und Dokumentenanalysen beruhen (vgl. zum Über-
blick Merzyn 2002). Schlee (1992, 559) formuliert daher als Fazit in Bezug auf die Forschung 
bis 1990, „dass zu den konzeptionellen Kernfragen und Brennpunkten der Lehrerbildungsre-
form keine systematische, theoriebezogene und experimentelle Forschung durchgeführt wur-
de“. Zum selben Ergebnis kommen Döbrich u.a. (2003, 3; vgl. auch Fried 1998, Oelkers 
2002b, Schaefers 2002) in Bezug  auf die Gegenwart: „Verfügbar ist eine große Fülle von 
thematisch und regional begrenzten Einzeluntersuchungen, die aber oft kein Urteil darüber 
erlauben, inwiefern die gewonnenen Erkenntnisse generalisierbar sind.“ Larcher und Oelkers 
gehen in ihrem Beitrag für das vorliegende Handbuch sogar so weit zu sagen, „wenn es eine 
Krise in der Lehrerbildung gibt, dann ist es wesentlich eine Krise der fehlenden Daten“ (s. 
Kap. 1.6). 

Eine Untersuchung der Wirksamkeit von Lehrerbildung ist allerdings nur sinnvoll, wenn man 
davon ausgeht, dass a) Lehrerhandeln Schülerleistungen beeinflusst und dass b) das Lehrer-
handeln von der Qualität der Ausbildung – wie auch immer gemessen – abhängt. Im Hinblick 
auf den ersten Punkt gibt es sowohl im deutschsprachigen (vgl. z.B. Weinert & Helmke 1997, 
Helmke & Jäger 2002, Ditton 2002, Baumert, Watermann & Schümer 2003) als auch im 
anglo-amerikanischen Raum zahlreiche Studien (vgl. z.B. als klassische, noch immer bedeut-
same Studie Coleman u.a. 1966 sowie Murnane & Phillips 1981; Coleman, Hoffer & Kilgore 
1982; Monk & King 1994; Rowan, Chiang & Miller 1997; Wright, Horn & Sanders 1997), 
die auch weitgehend übereinstimmend interpretiert werden. Zum zweiten Ausgangspunkt gibt 
es dagegen durchaus widersprüchliche Interpretationen der vorliegenden Befunde. Sie hängen 
einerseits davon ab, welche methodischen Zugänge als angemessen angesehen werden, und 
sie hängen andererseits damit zusammen, welche bildungspolitische Position vertreten wird. 

Für die US-amerikanische Forschung lässt sich hier ein interessanter Zusammenhang feststel-
len. Seit einigen Jahren wird hier eine intensive Auseinandersetzung über die Bedeutung von 
gesetzlichen Regelungen der formalen Anforderungen an die Ausbildung von Lehrerinnen 
und Lehrern geführt. Auf der einen Seite stehen diejenigen, die sich für eine weitgehende 
Freigabe aller Vorschriften aussprechen. Letztlich solle der Markt das Problem regeln, indem 
die besten Lehrerinnen und Lehrer – ob mit oder ohne Ausbildung – über Angebot und Nach-
frage gefunden würden. Diese Gruppe der so genannten ‚Deregulierer’ – vorrangig vertreten 
durch die Abell Foundation –, stützt sich auf eine der umfassendsten Reviews englischspra-
chiger (v.a. US-amerikanischer) empirischer Literatur, die es derzeit gibt. Unter der Voraus-
setzung, dass nur Ergebnisse berücksichtigt werden, die a) in large scale-Studien entstanden 
sind und Drittvariablen wie soziale Herkunft etc. kontrollieren, die b) die Wirksamkeit der 
Lehrerbildung anhand von Schülerleistungen messen und die c) in peer reviewten-Organen 
mit Blindbegutachtung – mindestens aber überhaupt mit einem Review-Verfahren – erschie-
nen sind, bleiben nur wenige Studien zur Wirksamkeit der Lehrerbildung übrig (mit zum Teil 
widersprüchlichen Aussagen). Auf der anderen Seite steht die Gruppe derjenigen, die sich für 



eine Reform der Lehrerbildung einsetzt in dem Sinne, dass für alle Staaten verbindlich eine 
Mindestnorm an zu belegenden Inhalten (v.a. in der Kombination von Fachwissenschaft und 
Erziehungswissenschaft sowie angemessener schulpraktischer Ausbildungsanteile) sowie zu 
erbringenden Abschlüssen (Master) gefordert wird. Prominenteste Vertreterin der so genann-
ten ‚Professionalisierer’ ist Darling-Hammond. Von ihr stammen ebenfalls umfassende Re-
views empirischer Forschungsarbeiten – mit dem Unterschied, dass sie (mindestens einge-
schränkt) auch Ergebnisse von Doktorarbeiten, qualitativen Studien und Beiträge in Zeit-
schriften ohne peer review-Verfahren akzeptiert. 

Ohne Zweifel müssen die Methoden, mit denen in den USA in der Vergangenheit Wirkungen 
der Lehrerbildung untersucht wurden, kritisch diskutiert werden (vgl. Wideen, Mayer-Smith 
& Moon 1998, 161ff.: Chatterij 2002, 367): So handelt es sich in der Regel nur um (qualitati-
ve) Fallstudien. Ihre Ergebnisse können daher weniger als empirisch geprüfte Aussagen ge-
nommen werden denn als Hypothesen, die noch einer Überprüfung in large scale-Studien be-
dürfen. Bei Studien mit größeren Fallzahlen handelt es sich oft um Re-Analysen von surveys, 
die andere Fragestellungen verfolgten, so dass eine präzise und konsistente Bearbeitung von 
lehrerbildungsbezogenen Fragen schwierig ist. (Feld-)experimentelle Studien und Langzeit-
studien finden sich so gut wie nie. Hinzu kommt, dass sich die Erhebungen häufig auf Befra-
gungen (von Schülern, Lehrpersonen oder Schulfunktionären) beschränken, gelegentlich wer-
den noch Beobachtungen (durch Schulfunktionäre oder Wissenschaftler) einbezogen. Schü-
lerleistungen werden in der Regel nicht erhoben – und wenn, dann werden sie (v.a. in älteren 
Untersuchungen) so gut wie nie auf der Basis standardisierter Tests festgestellt. Noch immer 
ist darüber hinaus eine erhebliche Forschungslücke festzustellen, was die Bedeutsamkeit der 
fachwissenschaftlichen Ausbildung angeht; die überwiegende Zahl der Studien fokussiert auf 
beliefs oder pädagogisches Wissen. Und schließlich ist ein eklatantes Defizit an gegenseitigen 
Bezugnahmen festzustellen. Die Mehrheit der Forscher macht keinen Versuch, die eigenen 
Arbeiten mit denen anderer zu verbinden. 

Um diese Mängel systematisch zu erfassen, kann auf Kennedys (1999) Differenzierung der 
empirischen Studien zum Lernprozess von Schülerinnen und Schülern Bezug genommen und 
diese auf die Lehrerbildungsforschung übertragen werden: Auf dem höchsten Level werden 
standardisierte Beobachtungen und Tests in realen Lehr-Lernsituationen vorgenommen. Ein 
Level darunter erfolgt eine Erhebung mit Hilfe hypothetischer Lehr-Lernsituationen, von sti-
mulated recalls bzw. schriftlichen Unterlagen der Lehrenden. Auf dem dritten Level begnügt 
man sich mit nicht-situationsbezogenen Befragungen zum eigenen Lehrhandeln. Die vierte 
und am wenigsten valide Annäherung ist schließlich die der Befragung von Lehrenden nach 
Wirkungen z.B. der Lehrerbildung auf ihr Handeln. Tatto (2000, 7) hält in ihrem Review em-
pirischer Studien zur Lehrerbildung fest: „Studies of teacher development have more com-
monly used third and fourth level approximations. […] Less frequently have researchers used 
second level approximations […] and rarely have they used first level approximations.” 

Diese Probleme empirischer Lehrerbildungsforschung gilt es zu bedenken, wenn im Folgen-
den ihre Ergebnisse dargelegt werden. 

 

1.3.2 Empirische Befunde zur Bedeutung der Lernvoraussetzungen 

Die Wirksamkeit der Lehrerbildung kann nur schwer angemessen beurteilt werden, wenn 
nicht zuvor geklärt wird, mit welchen Lernvoraussetzungen zukünftige Lehrerinnen und Leh-
rer ihre Ausbildung aufnehmen. Diese lassen sich hinsichtlich zweier Dimensionen unter-
scheiden: zum einen im Hinblick auf sozio-kulturelle Merkmale und zum anderen im Hin-
blick auf Vorannahmen, Einstellungen bzw. Erwartungen (mangels konsistenter Begrifflich-
keit in der Forschung im Folgenden mit dem in anglo-amerikanischen Studien verbreiteten 
Begriff ‚beliefs’ bezeichnet) sowie Berufswahlmotive. 



Während zu den sozio-kulturellen Merkmalen der deutschen Lehramtsstudierenden – mit 
Ausnahme historischer Untersuchungen (vgl. z.B. Kaelble 1978, Bölling 1983) – kaum aktu-
elle und detaillierte repräsentative Informationen vorliegen, lässt sich in Bezug auf Nordame-
rika festhalten: „The typical candidate for teacher education in the United States and Canada 
is a White, Anglo-Saxon, lower- or middle-class female who has grown up in a suburban or 
rural area. She is monolingual in English, has traveled very little beyond a 100-mile radius of 
her home, and has attended a local college or university close to her home.“ (Wideen, Mayer-
Smith & Moon 1998, 141). 

Zu den Berufswahlmotiven lassen sich im deutschsprachigen Raum zahlreiche Studien fin-
den, die im Kern auf die beiden folgenden Aussagen reduziert werden können: Lehramtsstu-
dierende nehmen ihr Studium in der Absicht auf, später als Lehrer bzw. Lehrer zu arbeiten 
(vgl. Terhart u.a. 1994, Ulich 2000, Drechsel 2001), und sie haben dafür in erster Linie päda-
gogische oder fachliche Motive (vgl. als Überblick Schaefers 2002, 67f.). Die Validität dieser 
Erkenntnisse kann allerdings trotz mehrfacher Replikation insofern in Frage gestellt werden, 
als es sich jeweils nur um Befragungen der Betroffenen handelt – und dies auch nur im Nach-
hinein. 

Im Hinblick auf die beliefs lassen sich folgende zentrale Ergebnisse der empirischen For-
schung festhalten (vgl. Koch 1972; Zeichner 1986; Clark 1988; Kagan 1992; Pajares 1992; 
Block & Hazelip 1995; Richardson 1996; Bullough 1997; Wideen, Mayer-Smith & Moon 
1998; Richardson & Placier 2001; Kane, Sandretto & Heath 2002): 

• Lehramtsstudierende treten mit Vorstellungen über schul- und unterrichtsrelevante 
Aspekte in die Lehrerausbildung ein. 

• Diese beliefs sind erfahrungsbasiert. Ihr Zustandekommen lässt sich sozialisatorisch 
(Lortie 1975: Schule als ‚apprenticeship of observation’), evolutionär oder psychoana-
lytisch einordnen. 

• Beliefs sind weitgehend veränderungsresistent, so dass es im Laufe der Lehrerausbil-
dung eher selten zu grundlegenden Veränderungen kommt. 

• Ihre Funktionsweise in der Ausbildung kann als Filter beschrieben werden. Es werden 
überwiegend nur solche Informationen aufgenommen, die sich in das vorhandene Sys-
tem an Überzeugungen einpassen lassen. 

• Erfolg versprechend scheinen Lehrprozesse zu sein, die aktiv an die vorhandenen be-
liefs anknüpfen und diese so schrittweise verändern. 

In inhaltlicher Hinsicht ist in Bezug auf die beliefs als bedeutsames Ergebnis festzuhalten, 
dass die Lehramtsstudierenden sehr optimistisch sind, was ihre zukünftigen Fähigkeiten zu 
unterrichten angeht (vgl. Kagan 1992, 140). Sie meinen zu wissen, wie Unterricht auszusehen 
hat (eine Lehrperson überliefert Wissen frontal vor der Klasse an die Schülerinnen und Schü-
ler, die dieses rezeptiv aufnehmen), und sie meinen, nur noch ein bestimmtes Methodenreper-
toire erlernen müssen, um starten zu können. Als besonders wichtig sehen es die Studierenden 
an, ihre Klassen ‚im Griff’ zu haben. Gleichzeitig – und in einem gewissen Spannungsver-
hältnis hierzu – ist ihr Focus auf soziale Faktoren des Unterrichtens ausgerichtet, indem sie 
ein verständnisvolles und sorgendes Verhältnis zu ihren Schülerinnen und Schülern für be-
deutsam halten. Damit ist die Annahme verbunden, dass die Persönlichkeit einer Lehrkraft 
von höherer Bedeutung sei als ihre kognitiven Fähigkeiten oder ihr pädagogisches bzw. fach-
liches Wissen (vgl. Wideen, Mayer-Smith & Moon 1998, 142f.). 

Um den konkreten Verlauf des Einflusses der Lehrerbildung auf anfängliche Einstellungen, 
Interessen und Werthaltungen der Lehramtsstudierenden deutlich zu machen, kann auf die 
bereits 30 Jahre alte, immer noch maßgebliche, da einzige Längsschnittuntersuchung im 
deutschsprachigen Raum von Koch (1972) Bezug genommen werden. Eingesetzt wurden 



Skalen zu schul- und unterrichtsbezogenen Einstellungen und Überzeugungen: Bedeutsamkeit 
von ‚Anlage versus Umwelt’ und , Druck versus Zug’ als Bedingungen von Lernen sowie von 
‚Allgemeinbildung versus Spezialisierung’ als Ziel von Lernen, Verständnis des eigenen Be-
rufs als ‚Berufung versus Job’ bzw. als ,Pädagoge versus Fachwissenschaftler’, und schließ-
lich ‚negative Reformeinstellung versus Veränderungsbereitschaft’. Zwei Kernergebnisse 
dieser Studie lauten: (1) Lehramtsstudierende unterscheiden sich in ihren Einstellungen weder 
im Vergleich zu anderen Abiturienten noch im Vergleich zu Studienanfängern in anderen 
Studiengängen. (2) Im Prozess der Lehrerausbildung lassen sich durchaus Veränderungen 
gegenüber den ursprünglichen zu Beginn des Studiums vorhandenen Einstellungen, Interessen 
und Werthaltungen feststellen. Diese werden aber mit dem Eintritt in die Schulpraxis während 
des Referendariats wieder rückgängig gemacht (‚Konstanzer Wanne’). Von der Tendenz her 
gilt, dass vor dem Studium eher konservative Einstellungen vorhanden sind, während des 
Studiums liberalere Auffassungen stärkere Zustimmung finden (stärkere Zuschreibung von 
Umweltfaktoren und Unterstützung als Erfolgsfaktoren für Lernen sowie größere Verände-
rungsbereitschaft), bevor im Referendariat wieder zu konservativeren Positionen zurückge-
kehrt wird. Eine Follow up-Untersuchung zeigt, dass sich die festgestellte Tendenz zu kon-
servativen pädagogischen Einstellungen, Interessen und Werthaltungen in den ersten Jahren 
des Berufslebens weiter fortsetzt (vgl. Dann, Müller-Fohrbrodt & Cloetta 1981). 

Dass angehende Lehrerinnen und Lehrer in der Ausbildung erworbene innovative Einstellun-
gen – vor allem die Bereitschaft, gegenüber Schülern auf übermäßigen Zwang zu verzichten – 
wieder aufgeben, stellten 20 Jahre später auch Brouwer und ten Brinke (1995a, b) in einer 
Längsschnittuntersuchung fest, die sie in den Niederlanden zur Erhebung der Wirkungen ei-
nes neuen Lehrerbildungsprogramms durchgeführt haben. In Form von Befragungen suchten 
die Autoren auch die Ursache dieses Wandels zu klären. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass 
sich die neu in eine Schule kommenden Lehrerinnen und Lehrer gezwungen sehen, gemäß der 
dort üblichen Handlungsroutinen und gegen ihre eigenen Einstellungen zu handeln (vgl. 
Brouwer/ ten Brinke 1995a, 4). 

Vor diesem Hintergrund wird verständlich, wenn Lortie (1975) – wie Koch (1972) – die Leh-
rerausbildung als „low impact enterprise“ und Richardson (1996) sie als „weak intervention“ 
(v.a. im Vergleich zur eigenen Schulerfahrung und der späteren beruflichen Sozialisation) 
bezeichnet (speziell in Bezug auf die Ausbildung von Mathematiklehrerinnen und -lehrern 
vgl. auch Ball, Lubienski & Mewborn 2001, 437). Was immer Lehrpersonen im Laufe ihrer 
Ausbildung gelernt haben erscheint „washed out by school experience“ (Zeichner & Tabach-
nik 1981). 

 

1.3.3 Ergebnisse zur Wirkung von Lehrerbildungsprogrammen 
Im Folgenden wird auf zentrale Ergebnisse so genannter ‚Programmevaluationen’ eingegan-
gen, in denen die Lehrerbildung als Ganze oder zumindest substanzielle Teile untersucht wer-
den. Gegenstand der Untersuchung ist hier nicht die individuelle Lehrperson, ihre Lernvor-
aussetzungen und ihr Kompetenzgewinn im Prozess der Lehrerbildung, sondern in large sca-
le-Studien und Meta-Analysen werden mit Hilfe multipler Regression Merkmale des Berufs-
standes in Beziehung zu Schülerleistungen oder Lehrerhandeln gesetzt. Um die Effekte der 
Lehrerbildung abschätzen zu können, werden bekannte Einflüsse (z.B. finanzielle Ausstattung 
der Schulen, Dauer der beruflichen Erfahrung) konstant gehalten (product function model, 
vgl. Floden 2001, 7). Während sich entsprechende Studien in der Bundesrepublik Deutsch-
land nicht finden lassen, stellt diese Art von Studien in den USA das Kernverständnis von 
‚Evaluation der Lehrerbildung’ dar. Ihre zentralen Erkenntnisse können für die deutsche Dis-
kussion wichtige Hinweise liefern, auch wenn sich die hiesige Situation aufgrund der histori-
schen Entwicklung des Bildungssystems und der bildungspolitischen Strukturen sowie auf-



grund der sozialen Stellung von Lehrpersonen und ihrer individuellen Mentalität deutlich un-
terscheidet. 

Die gegenwärtig umstrittenste Frage bei der Untersuchung von Wirkungen der Lehrerbildung 
ist die nach der Bedeutsamkeit der Ausbildung im Verhältnis zu bereits vorhandenen Persön-
lichkeitsmerkmalen von Lehrpersonen. Diese Frage kann auch umformuliert werden in: Wird 
man als guter Lehrer ‚geboren’ oder können die zugrunde liegenden Kenntnisse, Fertigkeiten 
und Fähigkeiten vollständig bzw. teilweise erlernt werden? Für einen Überblick zu den zent-
ralen Erkenntnissen ist an erster Stelle auf die großen Reviews der Abell Foundation (2001a, 
b) und von Darling-Hammond (2000) einzugehen, die sich z.T. auf dieselbe Datenlage bezie-
hen und die unterschiedliche Interpretationsansätze repräsentieren. 

• Kernergebnisse empirischer Forschung aus Sicht der ‚Professionalisierer’ 
Darling-Hammonds Review besteht aus zwei Teilen, zum einen wertet sie die seit Ende des 
Zweiten Weltkriegs erschienene englischsprachige Literatur im Hinblick auf den Einfluss von 
Lehrerbildung und Lehrerhandeln auf Schülerleistungen unter verschiedenen systematischen 
Gesichtspunkten aus. Anschließend nimmt sie eine ergänzende Analyse neuerer Daten aus 
drei US-weiten Surveys sowie aus Fallstudien zu einzelnen Staaten vor. Dabei macht Darling-
Hammond (2000, 24) darauf aufmerksam, dass eine besondere Problematik in der Auswer-
tung dieser großen Zahl an Studien im unterschiedlichen Grad der Aggregierung der Daten 
(individuelle, institutionelle bzw. staatliche Ebene) liegt: „The direction of the differences 
cannot be predicted with certainty. While, on one hand, the possibility of greater variability or 
noise exists in disaggregated analyses, it is possible that omitted variables may bias the coef-
ficients of school input variables upward when the data are aggregated to the district or state 
level.” Im Hinblick auf die Wirksamkeit der Lehrerbildung sind unter Berücksichtigung die-
ser Einschränkung folgende Ergebnisse systematisiert hervorzuheben (zu den detaillierten 
bibliographischen Angaben s. Darling-Hammond 2000): 

- Abschluss eines lehrerbildenden Studiengangs (certification; ohne nähere Spezifizie-
rung, in der Regel handelt es sich um einen Bachelor mit einem Major in einer Fach-
wissenschaft oder der Erziehungswissenschaft): Lehrpersonen mit einer entsprechen-
den Ausbildung erreichen den meisten Studien zufolge durchweg höhere Schülerleis-
tungen bzw. positivere Einschätzungen ihres Handelns durch Fachpersonal (Schullei-
ter, Schulaufsicht, Wissenschaftler etc.) oder Schüler als Lehrpersonen ohne eine sol-
che bzw. nur mit einer Notausbildung (LuPone 1961; Hice 1970; McNeil 1974; Roupp 
u.a. 1979; Erekson & Barr 1985; Evertson, Hawley & Zlotnik 1985; Knoblock 1986; 
Mitchell 1987; Hansen 1988; Armour-Thomas u.a. 1989; Lenk 1989; Bents & Bents 
1990; Feiman-Nemser & Parker 1990; Gomez & Grobe 1990; Texas Education Agen-
cy 1993; NCES 1994; Sanders, Skonie-Hardin & Phelps 1994; Jelmberg 1995; Camp-
bell u.a. 1996; Greenwald, Hedges & Laine 1996; Council for School Performance 
1997; Goldhaber & Brewer 1999; Fetler 1999; Fuller 1999). Die Art des Majors – ob 
in einer Fachwissenschaft oder in Erziehungswissenschaft – mache keinen Unter-
schied (Murnane 1985). Darüber hinaus finden sich in zahlreichen Studien Zusam-
menhänge in der Form, dass voll ausgebildete Lehrpersonen weniger Schwierigkeiten 
zu Beginn ihres Berufslebens haben, besser mit der Unterrichtsplanung zurechtkom-
men, zufriedener mit ihrer Ausbildung sind und später seltener aus dem Schuldienst 
ausscheiden. Einzelnen Studien zufolge erreichen Lehrpersonen mit weniger als einer 
vollen Lehrerausbildung (also z.B. mit Notausbildungen) zwar keine geringeren Schü-
lerleistungen (Barnes, Salmon & Wale 1989; Goebel, Romacher & Sanchez 1989; 
Goldhaber & Brewer 1999). Die methodische Sorgfalt dieser Studien wird von Dar-
ling-Hammond (2000, 8) aber z.T. in Zweifel gezogen. 

- Vorhandensein eines für die spätere Unterrichtstätigkeit relevanten Masterabschlusses 
(die Mehrzahl der Lehrpersonen hat einen solchen in Erziehungswissenschaft erwor-



ben, die übrigen besitzen einen in einer Fachwissenschaft, in der sie unterrichten): 
Lehrpersonen mit einem Master erreichen  höhere Schülerleistungen als Lehrpersonen, 
die nur einen Bachelor besitzen (Knoblock 1986; Ferguson 1991; NCES 1994; San-
ders, Skonie-Hardin & Phelps 1994; Ferguson & Ladd 1996; Council for School Per-
formance 1997). 

- Qualität der fachwissenschaftlichen Ausbildung (erhoben in Form von Tests, Kurszäh-
lungen oder akademischen Abschlüssen): Ein konsistenter Zusammenhang zwischen 
dem Fachwissen und Schülerleistungen bzw. positiven Einschätzungen des Lehrer-
handelns durch Fachpersonal (Schulleiter, Schulaufsicht, Wissenschaftler etc.) bzw. 
Schüler ist nicht zu erkennen, da in den vorliegenden Studien entweder nicht-
signifikante oder widersprüchliche (also mal positive und mal negative Zusammen-
hänge) festgestellt werden (Perkes 1967, 1968; Begle & Geeslin 1972; Quirk, Witten 
& Weinberg 1973; Summers & Wolfe 1975; Ayers & Qualls 1979; Andrews, Black-
mon & Mackey 1980; Byrne 1983; Hawk, Coble & Swanson 1985; Haney, Madaus & 
Kreitzer 1986; Ashton & Crocker 1987; Guyton & Farokhi 1987; Ferguson & Wo-
mack 1993; Monk & King 1994). Nur eine Studie (Carroll 1975) und ein Review 
(Druva & Anderson 1983) behaupten einen signifikant positiven Zusammenhang. 
Darling-Hammond zieht für die Interpretation dieser widersprüchlichen Ergebnisse 
Monks (1994) Langzeitstudie heran, in der von einem ‚Deckeneffekt’ ausgegangen 
wird: Um hohe Schülerleistungen zu erreichen, ist ein gewisses Maß an Fachwissen 
notwendig, über einer gewissen Schwelle ist aber kein zusätzlicher positiver Effekt 
mehr festzustellen. Diesem Interpretationsansatz wird auch in der mathematikspezifi-
schen Lehrerbildungsforschung gefolgt, die im Unterschied zu der in anderen Unter-
richtsfächern vergleichsweise häufig zu finden ist (vgl. Ball & Bass 2000; Ball, Lu-
bienski & Mewborn 2001). In diesen Studien wird auch versucht, die Ursache für den 
‚Deckeneffekt’ zu erklären: Die aus dem höheren fachwissenschaftlichen Niveau fol-
gende Strukturierung der Inhalte mache eine Elementarisierung schwieriger. Die Ver-
tiefung fachwissenschaftlicher Inhalte sei zudem in der Regel mit einer stärkeren Ori-
entierung an konventionellen Lehrmethoden verbunden, was schülerorientiertem Leh-
ren entgegenstehe. Darüber hinaus weist Darling-Hammond (2000, 4) darauf hin, dass 
die widersprüchlichen Ergebnisse ggf. auch auf unterschiedliche Erhebungsmethoden 
zurückgeführt werden können. 

- Qualität der fachdidaktischen Ausbildung: Dieser Bestandteil der Lehrerbildung spielt 
in den USA eine deutlich geringere Rolle als in Deutschland. Zudem wird er – je nach 
Ansiedlung innerhalb der Ausbildung – mit verschiedenen Begriffen belegt (pedago-
gical content knowledge, subject methodology, subject education), was es schwierig 
macht, darauf ausgerichtete Studien zu identifizieren. Zieht man aus Darling-
Hammonds Review diejenigen Studien heraus, die einen eindeutig fachdidaktischen 
Gegenstand haben, stellen sich die Zusammenhänge zu Schülerleistungen bzw. Ein-
schätzungen des Lehrerhandelns durch Fachpersonal (Schulleiter, Schulaufsicht, Wis-
senschaftler etc.) bzw. Schüler als signifikant positiv dar (Perkes 1967, 1968; Begle 
1979; Brown, Smith & Stein 1995, Wiley & Yoon 1995, Cohen & Hill 1997). 

- Qualität der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung: Im Vergleich zur fachwissen-
schaftlichen Ausbildung haben die meisten Studien „a somewhat stronger and more 
consistently positive influence of education coursework“ auf Schülerleistungen bzw. 
positive Einschätzungen des Lehrerhandelns durch Fachpersonal (Schulleiter, Schul-
aufsicht, Wissenschaftler etc.) bzw. Schüler festgestellt (Druva & Anderson 1983; 
Denton & Lacina 1984; Evertson, Hawley & Zlotnik 1985; Ashton & Crooker 1987; 
Guyton & Farokhi 1987; Armour-Thomas u.a. 1989; Ferguson & Womack 1993; 
Monk 1994). Gestützt auf Byrne (1983) interpretiert Darling-Hammond (2000, 5) die 
Ergebnisse allerdings insofern komplexer, als vermutlich erst durch das Zusammen-



spiel von umfangreicher erziehungswissenschaftlicher Ausbildung und Fachwissen 
Effekte verzeichnet werden können: „The degree of pedagogical skill may interact 
with subject matter knowledge to bolster or reduce teacher perfomance.“ Dies ist inso-
fern plausibel, als für die umfassenden US-weiten Surveys in Mathematik und Lesen 
der vierten und achten Klassen des ‚National Assessment of Educational Progress’ 
(NAEP) in den Jahren 1990, 1992, 1994 und 1996 (Campbell u.a. 1996) nur Lehrper-
sonen mit einem Abschluss in einem lehrerbildenden Studiengang berücksichtigt wur-
den, die einen Major im unterrichteten Fach hatten, was bedeutet, dass diese Form der 
Operationalisierung „is a proxy for both strong disciplinary knowledge (a major in the 
field taught) and substantial knowledge of education (full certification)“ (Darling-
Hammond 2000, 29). 

- Vorhandensein genereller Fähigkeiten der Lehrpersonen: Es bestehen keine oder nur 
nicht-signifikante Zusammenhänge zwischen allgemeinen kognitiven Fähigkeiten von 
Lehrpersonen (Indikator: Intelligenzquotient) und Schülerleistungen bzw. positive 
Einschätzungen des Lehrerhandelns durch Fachpersonal (Schulleiter, Schulaufsicht, 
Wissenschaftler etc.) bzw. Schüler (Hellfritsch 1945; LaDuke 1945; Rosteker 1945; 
Skinner 1947; Schalock 1979; Soar, Medley & Coker 1983). Dagegen sind die verba-
len Fähigkeiten einer Lehrperson mit Schülerleistungen signifikant assoziiert (Cole-
man u.a. 1966; Bowles & Levin 1968; Hanushek 1971; Summers & Wolfe 1975; 
Murnane 1985). 

Aus den analysierten Studien zieht Darling-Hammond (2000, 1) die zentrale Schlussfol-
gerung, „that measures of teacher preparation and certification are by far the strongest corre-
lates of student achievement in reading and mathematics, both before and after controlling for 
student poverty and language status“. Auf dieser Basis spricht sie sich dann für ein stärkeres 
staatliches Engagement aus, was Regelungen hinsichtlich Mindestanforderungen an die Aus-
bildung von Lehrpersonen und die Unterstützung ihrer professionellen Entwicklung angeht. 
In den USA erlauben immerhin noch 30 Staaten die Anstellung von Lehrpersonen, die keinen 
oder nur einen unpassenden Studienabschluss haben. 

• Kernergebnisse empirischer Forschung aus Sicht der ‚Deregulierer’ 

Zu einer entgegengesetzten Schlussfolgerung kommt die Abell Foundation. In ihrem Haupt-
bericht lautet die Kernaussage, dass sich keine hinreichenden Belege dafür finden lassen, dass 
Personen mit abgeschlossener Lehrerbildung tatsächlich höhere Schülerleistungen erzielen als 
Personen mit anderen Abschlüssen: „Teacher certification is neither an efficient nor an effec-
tive means by which to ensure a competent teaching force.“ (Abell Foundation 2001a, iii) 
Wenn überhaupt ein stabiler Prädiktor für gute Lehrpersonen gefunden werden könne, dann 
nur außerhalb der Lehrerausbildung, bei Persönlichkeitsmerkmalen nämlich. Die Folgerungen 
aus diesen Erkenntnissen lauten (vgl. ebd., vii f.): Abschaffung aller Regularien im Hinblick 
auf spezielle lehrerausbildende Qualifikationen von einzustellenden Lehrpersonen; stattdessen 
lediglich Forderung eines Bachelors (ohne nähere Spezifizierung der Fachrichtung, wie es 
gegenwärtig in den USA in Bezug auf Privatschulen gilt), kombiniert mit einem Einstellungs-
test, der verbale Fähigkeiten sowie – bei Elementarschullehrern – die Fähigkeit, Lesen zu un-
terrichten, bzw. – bei Sekundarschullehrern – das Fachwissen misst. Als Unterstützung für 
ihre Forderungen zieht die Stiftung heran, dass im Privatschulwesen der USA, das im Ver-
gleich zum öffentlichen Schulwesen als qualitativ besser angesehen wird, der Anteil an Lehr-
personen ohne spezielle Lehrerausbildung höher ist als im öffentlichen Schulwesen (vgl. 
Walsh 2001, o.P. [6]). Lehrerausbildende Bemühungen sollen weniger auf erziehungswissen-
schaftliche Qualifikationen denn auf die Förderung allgemeiner mündlicher und schriftlicher 
Sprach- sowie von Lesefertigkeiten gerichtet sein; insgesamt solle stärker die Berufsein-
gangsphase (zu Lasten der Lehrerausbildung) unterstützt werden (vgl. Abell Foundation 
2001a). 



Diese Interpretation resultiert in hohem Maße daraus, dass empirische Erkenntnisse keine 
Berücksichtigung finden, wenn sie den geforderten Standards (s.o.) nicht entsprechen. Die 
Autoren schließen in diesem Sinne selbst Aussagen aus blindbegutachteten (!) Studien aus, 
wenn in diesen beispielsweise Doktorarbeiten, die der Abell Foundation generell als nicht 
akzeptabel erscheinen, oder qualitative Fallstudien zitiert wurden bzw. wenn die Qualität des 
Lehrerhandelns nicht auf der Basis von Tests von Schülerleistungen erhoben worden ist, son-
dern beispielsweise auf Schülerbefragungen oder Schulleitereinschätzungen zurück ging. 

• Re-Analyse der vorgelegten Reviews 
Letztlich lässt sich aber die Frage stellen, inwieweit eine solche methodische Einschränkung 
berechtigt ist, die die eingangs angesprochenen theoretischen und methodologischen Heraus-
forderungen empirischer Lehrerbildungsforschung weitgehend unberücksichtigt lässt und die 
ggf. den Kompetenzen von Lehrpersonen nicht differenziert genug gerecht wird. Darüber hin-
aus kann auch die Konsequenz kritisiert werden: ‚keine Studie = keine Lehrerausbildung not-
wendig’. In Ergänzung der Analysen der Abell Foundation soll daher in derselben Systematik, 
die der Auswertung des Darling-Hammond-Reviews zugrunde gelegt wurde, eine Re-Analyse 
erfolgen. In einem Anhang stellt die Abell Foundation die vorliegenden empirischen Studien 
umfassend vor, indem Hauptaussagen und Datenqualität eingeschätzt werden. Akzeptiert man 
einen mittleren Review-Standard (zwar keine Blindbegutachtung, aber Vorhandensein eines 
anderen Gutachter- oder redaktionsinternen Reviewverfahrens) und löst man sich von der 
ausschließlichen Orientierung an Schülerleistungen (das bedeutet im Kern: Berücksichtigung 
auch anderer Operationalisierungen von ‚Wirksamkeit’ der Lehrerbildung), können die Be-
funde der verbleibenden Studien wie folgt zusammengefasst werden (zu den detaillierten bib-
liographischen Angaben s. Abell Foundation 2001b): 

- Abschluss eines lehrerbildenden Studiengangs (ohne nähere Spezifizierung, in der Re-
gel handelt es sich dann um einen Bachelor in einer Fachwissenschaft oder Erzie-
hungswissenschaft): Obwohl von dem Vorhandensein eines entsprechenden Abschlus-
ses auf der Plausibilitätsebene vermutlich am ehesten positive Wirkungen auf Schüler-
leistungen bzw. positive Einschätzungen des Lehrerhandelns durch Fachpersonal 
(Schulleiter, Schulaufsicht, Wissenschaftler etc.) bzw. Schüler erwartet werden kann, 
sind die Ergebnisse der empirischen Studien widersprüchlich. Während in einigen 
Studien kein signifikanter Zusammenhang festgestellt wird (Popham 1971; Link & 
Ratledge 1979; Everston, Hawley & Zlotnik 1985; Hanushek 1989, 1996), behaupten 
andere, dass Lehrpersonen mit abgeschlossener Lehrerbildung höhere Schülerleistun-
gen bzw. bessere Einschätzungen durch Schulleiter/ Schüler erreichen als Lehrperso-
nen ohne einen solchen Abschluss (Ellis 1961; LuPone 1961; Greenberg 1983; Ashton 
1996; Fetler 1999; Darling-Hammond, Barry & Thoreson 2001). 

- Vorhandensein eines für die spätere Unterrichtstätigkeit relevanten Masterabschlusses 
(die Mehrzahl der Lehrpersonen erwirbt einen solchen in Erziehungswissenschaft, die 
übrigen einen in einer Fachwissenschaft): In einer Reihe von Studien wird kein signi-
fikanter positiver Zusammenhang zu Schülerleistungen festgestellt (Summers & Wol-
fe 1975, 1977; Murnane & Phillips 1981; Kiesling 1984; Hanushek 1986, 1992; Har-
nisch 1987; Ferguson 1991; Greenwald, Hedges & Laine 1994; Monk 1994; Monk & 
King 1994; Ferguson & Ladd 1996; Hanushek, Kain & Rivkin 1998; Grissmer u.a. 
2000). Zwei Studien stellen eine Ausnahme dar (Greenwald, Hedges & Laine 1996; 
Hedges & Greenwald 1996). 

- Qualität der fachwissenschaftlichen Ausbildung (erhoben in Form von Tests, Kurszäh-
lungen oder akademischen Abschlüssen): Die Ergebnisse hierzu sind insofern wider-
sprüchlich, als in einigen Studien kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Hö-
he des Fachwissens und Schülerleistungen bzw. Einschätzungen durch Schulleiter/ 
Schüler (Everston, Hawley & Zlotnik 1985; Ashton/ Crocker 1987; Guyton & Farokhi 



1987; Goldhaber & Brewer 1997; Friedman 2000), in den meisten allerdings doch ein 
signifikanter Zusammenhang festgestellt wird (Perkes 1967; Summers & Wolfe 1975, 
1977; Eisenberg 1977; Druva & Anderson 1983; Hawk, Coble & Swanson 1985; 
Chaney 1995; Goldhaber & Brewer 1996, 2000; Rowan, Chiang & Miller 1997; Haw-
kins, Stancavage & Dossey 1998), wenn auch z.T. auf einen Deckeneffekt hingewie-
sen wird (Monk 1994). 

- Qualität der fachdidaktischen Ausbildung: Die als hierauf ausgerichtet identifizierba-
ren Studien deuten auf einen positiven Zusammenhang zu Schülerleistungen hin (Per-
kes 1967; Monk 1994). 

- Qualität der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung: Eine solche Ausbildung hat 
den meisten Studien zufolge positive Auswirkungen auf Schülerleistungen bzw. Ein-
schätzungen durch Schulleiter/ Schüler (Hall 1964; Druva & Anderson 1983; E-
verston, Hawley & Zlotnik 1985; Ashton/ Crocker 1987; Grossman 1990), wenn auch 
andere Ergebnisse vorliegen (Summers & Wolfe 1975, 1977). 

- sozio-kulturelle Herkunft der Lehrpersonen: Die Ergebnisse stellen sich widersprüch-
lich dar. So stellen einige Studien fest, dass Schichtzugehörigkeit oder ethnische Her-
kunft für Schülerleistungen bedeutsam sind (Murnane 1975; Alexander/ Entwisle/ 
Thompson 1987); andere Studien sehen keinen Zusammenhang zwischen Herkunft 
und Schülerleistungen (Summers & Wolfe 1975, 1977; Farkas u.a. 1990; Ferguson 
1991; Ehrenberg, Goldhaber & Brewer 1994). 

- generelle Fähigkeiten der Lehrpersonen: Die verbalen Fähigkeiten der Lehrpersonen 
sind das einzige Merkmal, das durchgängig in allen empirischen Studien einen positi-
ven Zusammenhang zu Schülerleistungen aufweist (Coleman u.a. 1966; Bowles/ Le-
vin 1968; Hanushek 1971, 1992; Levin 1976; McLaughlin & Marsh 1978; Bruno/ Do-
scher 1981; Murnane & Phillips 1981; Murnane 1983; Strauss & Sawyer 1986; Fergu-
son 1991; Ehrenberg & Brewer 1994, 1995; Greenwald, Hedges & Laine 1996; Hed-
ges & Greenwald 1996; Kain & Singleton 1996). Hohe generelle kognitive Fähigkei-
ten wirken sich ebenfalls positiv auf Schülerleistungen aus (Hanushek 1971; Ferguson 
& Ladd 1996; Ferguson 1998). 

Verschiebt man also das Kriterium für die Akzeptanz wissenschaftlicher Beiträge, ist die Ü-
bereinstimmung zwischen den zugrunde gelegten Reviews durchaus hoch. Diese Überein-
stimmung wird in ihrem Kern weiter gefestigt, wenn man eine dritte Literaturübersicht hinzu-
zieht, die parallel im Auftrag der US-Regierung entstanden ist und die weniger eindeutig einer 
der beiden angeführten Positionen zuzuordnen ist (vgl. Wilson, Floden & Ferrini-Mundy 
2001). Dieses Review sucht dieselben systematischen Fragen zu beantworten, wie sie oben 
herausgearbeitet wurden. Etwa 300 empirische Studien werden auf ihre Tauglichkeit geprüft, 
von denen letztlich 57 als wissenschaftlichen Kriterien entsprechend akzeptiert werden. Aus 
der Zusammenfassung der Kernergebnisse sowie einem detaillierten Anhang, in dem das me-
thodische Vorgehen und die wichtigsten Ergebnisse aller 57 Studien dargestellt werden, erge-
ben sich vergleichbare Aussagen, wie sie oben in Bezug auf Darling-Hammond und die Abell 
Foundation herausgearbeitet wurden. Auf eine erneute Einzeldarstellung soll daher an dieser 
Stelle verzichtet werden. 

 

• Empirische Forschung zu punktuellen Fragestellungen 
Im Unterschied zu den bisher angesprochenen Programmevaluationen untersuchen zahlreiche 
Studien einzelne kleinere Reformansätze (short-term interventions), wie sie sich z.B. in neu 
etablierten Pflichtkursen äußern. In diesen Studien können überwiegend nur begrenzte Effekte 
festgestellt werden. Generell lässt sich hierzu festhalten, dass solche Reformen in der Regel 
im Rahmen der traditionellen Lehrerbildung stattfinden, womit sich die Wirkungen von Inter-



vention und generellem Ausbildungsprogramm, deren Bestandteil die Reform ist, nicht tren-
nen lassen (vgl. Wideen, Mayer-Smith & Moon 1998, 149). Auf den ersten Blick erfolgrei-
cher scheinen Reformen zu sein, die über längere Zeit (mindestens ein Jahr) laufen und in 
allen Bestandteilen des Ausbildungsprogramms auf ein spezifisches Ziel fokussiert sind (vgl. 
ebd., S. 151f.). Aber auch hier muss festgehalten werden, dass die empirischen Belege sehr 
gering sind, da die Wirkungen in der Regel anhand von Selbstaussagen der teilnehmenden 
Studierenden erhoben werden und nicht anhand von Verhaltensbeobachtungen. 

Die vielleicht umfassendste Forschung liegt zur Frage des Verhaltenstrainings bei Lehrerin-
nen und Lehrern vor. In Kursen – häufig weniger Bestandteil der Erstausbildung als der Leh-
rerfortbildung – wird versucht, Teilaspekte des Lehrerhandelns unterrichtsorientiert im Hin-
blick auf neue Konzepte zu verändern (‚Microteaching’). Waren mit diesen Trainings anfangs 
hohe Erwartungen verknüpft, zeigen Evaluationen eher begrenzte Wirkungen (vgl. Zeichner 
1986). Schlee (1992, 560): „Je sorgfältiger die Untersuchungen geplant wurden und je größer 
das Bemühen um den Nachweis einer externen Validität war, desto nüchterner wurde das 
Verhältnis von Aufwand und dauerhaftem Effekt beurteilt.“ Schlees Hauptkritik richtet sich 
allerdings eher auf die mangelnde theoretische Fundierung der bisher vorhandenen Trainings-
ansätze und die fehlende Verzahnung der Trainings mit der Lehrerbildung. Eine systemati-
sche Integration von Verhaltenstrainings in die Lehrerbildung – obwohl ebenso wenig auf ihre 
Wirksamkeit überprüft – gelang im Übrigen nie. Ohne detaillierte Aussagen machen zu kön-
nen, lässt sich anhand zahlreicher Studien als Problem in Bezug auf die handlungsbezogene 
Ausbildung aber festhalten, dass Lehramtsstudierende in ihrer Ausbildung in der Regel mit 
vollständig anderen Lehrkonzepten vertraut gemacht werden sollen, als sie als Schülerinnen 
und Schüler selbst erlebt haben, als sie als student teacher in Praxisphasen parallel erleben 
und als sie an der Hochschule unterrichtet werden. Ginsburg und Clift (1990) stellen hierzu 
die Hypothese auf, dass möglicherweise der darin verborgene ‚heimliche Lehrplan’ das in-
haltlich intendierte Curriculum konterkariert (vgl. auch Zeichner 1986). Und Schlee (1992, 
560) kritisiert, dass „in der Lehrerbildung unüberprüfte Lehr-Lernformen als Prozessvariable 
die Regel sind, während solche, deren Wirksamkeit zwar nicht generell, aber doch hinrei-
chend und mit ermutigender Tendenz empirisch nachgewiesen werden konnte, die Ausnahme 
bilden“. 

Zur Frage der konkreten Wirksamkeit von Praxiserfahrungen in der Lehrerausbildung liegen 
zwar umfangreiche Studien vor, die sich allerdings nur schwer auf einen Nenner bringen las-
sen, da sie ihre Fragestellungen oftmals unterschiedlich akzentuieren, diese mit unterschiedli-
chen Methoden erheben (in der Regel qualitative Fallstudien) oder unterschiedliche theoreti-
sche Rahmenkonzepte verwenden (vgl. Zeichner 1986). Konsistent scheint die folgende Er-
kenntnis zu sein, die Wideen, Mayer-Smith und Moon (1998, S. 154) festhalten und die auch 
mit den oben dargestellten Erkenntnissen zu prior beliefs kompatibel ist: „The student tea-
chers were initially concerned with the affective side of learning, wanting to establish warm, 
positive classroom atmospheres. When they moved from teaching small groups to whole 
classes, their views began to change to focus on classroom management.“ Der Handlungs-
druck, dem sie ausgesetzt sind, lässt sie zudem an der ‚Verwendbarkeit’ von Theorie zweifeln 
– für sie geht es eher um ‚Überleben’, was ihnen offensichtlich mit traditionellem Verhalten 
leichter zu bewerkstelligen erscheint als mit dem in der bisherigen Lehrerausbildung erwor-
benen Wissen. Im Hinblick auf die Betreuung, die die Studierenden im Prozess des student 
teaching erfahren, muss offensichtlich zwischen akademischer und praktischer Betreuung 
differenziert werden. Während Erstere nach Kagan (1992, 148) „oversimplify the reality of 
student teaching and ignore the many social and pedagogical variables that can affect a nov-
ice’s instructional decisions“, orientieren sich die Studierenden gern an den betreuenden 
Lehrpersonen als Vorbildern. 

 

1.3.4 Zwischenfazit: Wie wirksam ist die Lehrerbildung? 



Fokussiert man die Frage der Wirksamkeit von Lehrerbildung darauf, ob durch sie eine hohe 
Qualität von Lehrerhandeln erreicht wird oder ob sie nicht Resultat von Persönlichkeitseigen-
schaften (‚Talent’) bzw. gar erst, wie von der Expertiseforschung behauptet (vgl. z.B. Berliner 
1994), von langjähriger Berufspraxis (‚Übung’) ist, muss man feststellen, dass eine solche 
Frage (wenn sie auch im Zentrum vieler Auseinandersetzungen steht) auf der Basis der vor-
handenen empirischen Befunde nicht beantwortet werden kann. Fraglich ist, ob das in dieser 
Form jemals möglich sein wird. Berliner (2001, 465) weist darauf hin, dass es sich schon bei 
Talent um „an extremely complicated interaction of many human characteristics“ handelt: 
„These might include sociability, persuasiveness, trustworthiness, nurturent style, ability to 
provide logical and coherent stories and explanations, ability to do more than one thing at a 
time, physical stamina, the chance to ‚play teacher’ with a younger sibling or playmate, and 
so forth.“ Zudem wird mit einer solchen Fokussierung möglicherweise die Bedeutung des 
Kontextes von Lehrerhandeln im Sinne von Arbeitsplatzbedingungen, Schulentwicklung und 
Schulklima, gesellschaftlichen Erwartungen und Bildungspolitik systematisch unterschätzt, 
die sich in Selbst- und Fremdwahrnehmungen von Lehrpersonen niederschlagen und ihr Han-
deln beeinflussen (vgl. ebd., 466). 

Darüber hinaus ist von normativen Unterschieden auszugehen, was als Kriterium hoher Lehr-
qualität akzeptiert wird. Standardisierte Erhebungen von Schülerleistungen stellen vermutlich 
auch in Bezug auf die Wirksamkeit der Lehrerbildung den weit reichendsten Konsens dar, da 
Schülerleistungen als „ultimate goal of teacher education“ (Cochran-Smith 2001, 530) un-
bestritten sein dürften. Allerdings endet die Einigkeit vermutlich bei genau dieser – oberfläch-
lichen – Beschreibung. Cochran-Smith (ebd.): „If we attempt to describe the relationship be-
tween teacher learning and professional practice, attempt to explain what we mean by teacher 
learning and student learning, attempt to elaborate the theoretical bases and consequences of 
the kind of student learning we are trying to account for […], we uncover differences, some of 
which represent deep philosophical and political divides.” Darüber hinaus würde das Rekur-
rieren auf Schülerleistungen bedeuten, nur einen indirekten Weg der Erfassung von Lehrqua-
lität – über das Handeln von Schülern, das u.a. von ihrer sozio-kulturellen Herkunft, peer-
Effekten etc. abhängt – zu beschreiten. Im Vergleich zur Forschung in anderen Domänen ist 
das ein bedeutsamer und nicht unproblematischer qualitativer Unterschied. 

Schließlich ist darauf hinzuweisen, dass sich auf der Basis der vorliegenden Befunde nur 
schwer erkennen lässt, wie Lehrerausbildung strukturell und inhaltlich optimalerweise auszu-
sehen hat. Wie viel Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft werden denn 
für welche Schulform genau benötigt? Ist ein stark reguliertes Kerncurriculum sinnvoll oder 
eher eine freie Wahl aus einem breiten Angebot? Wie viel und an welcher Stelle ist Praxis 
vonnöten? An welcher Institution sollte die Lehrerausbildung stattfinden, wie lange sollte sie 
dauern, in wie vielen Phasen, für alle Lehrpersonen gemeinsam oder nach Stufen, Fächern 
oder Sonstigem getrennt? Diese Fragen lassen sich bisher – auf empirischer Basis – nicht be-
antworten. Allerdings gilt das sowohl für Verfechter der bestehenden Formen als auch für ihre 
Gegner, die ebenso wenig empirische Belege für die Sinnhaftigkeit anderer Modelle vorwei-
sen können. Am stärksten zu erkennen ist, dass unabhängig von Persönlichkeitsfaktoren „the 
only characteristic that seem to importantly relate to complex pupil learning is the content and 
not the structure of the teacher development programs (within reasonable limits)“, dass aber – 
und diese Feststellung gilt für Deutschland ebenso wie für die USA – „paradoxically, it is 
program structure what seems to drive teacher education reform in the U.S. and abroad“ (Tat-
to 2000, 12). 

 

1.3.5 Empirische Befunde zu Problemen von Standards und Evaluationen 

Im Rahmen einer Zusammenfassung empirischer Befunde zur Wirksamkeit der Lehrerbil-
dung, bei der im Kern immer wieder die Lückenhaftigkeit entsprechender Forschung in 



Deutschland festgestellt werden muss, interessiert auf einer Meta-Ebene auch die Fragestel-
lung, welche Veränderungen/ Folgen/ Probleme verstärkte Überprüfungen der Wirksamkeit 
haben würden (= die Einführung von Standards und Evaluationen, wie sie derzeit für die Leh-
rerbildung – vgl. Terhart 2002 und als konkretes Beispiel PLAZ 2003 – sowie für die Schule 
– vgl. für Deutschland Tenorth 2001, Buhlman, Wolff & Klieme 2003, KMK 2003a, b, c; vgl. 
für die Schweiz Oser & Oelkers 2001 – diskutiert werden). Während die Chancen eines derar-
tigen Vorhabens auf der Hand liegen – in Bezug auf Standards: Herausarbeitung von Kompe-
tenzniveaus und deren Konkretisierung anhand von Beispielaufgaben; in Bezug auf ihre Eva-
luation: systematische Rückmeldungen zur Qualität der eigenen Arbeit im Vergleich zu ande-
ren, so dass nach Ansatzpunkten für (weitere) Niveausteigerungen gesucht werden kann – gilt 
es, rechtzeitig auch mögliche Probleme in den Blick zu nehmen. Dies kann konsequenterwei-
se erneut nur am Beispiel der USA stattfinden. Accountability – die regelmäßige Überprüfung 
der Funktionsfähigkeit des Bildungssystems auf der Ebene der Einzelinstitution und -
personen – ist seit mehreren Jahrzehnten das zentrale Schlagwort der US-amerikanischen Bil-
dungspolitik; in ‚Standards’ werden dabei zwei ansonsten nicht vereinbare Ansprüche zu-
sammengeführt: Dezentralisierung in Form weitgehender Autonomie der Schulen und der 
Lehrerbildungseinrichtungen bei gleichzeitiger Sicherung zentraler Qualitätsansprüche (vgl. 
Böttcher 2003, 154). Die Lehrerbildung wird dabei als treibende Kraft für avisierte Schulre-
formen gesehen. Criblez (1998, 53f.): „Das Anliegen der Schulreform ist wahrscheinlich im 
ganzen englischsprachigen Raum eines der Hauptmotive für die Reform der Lehrerbildung. 
Die Lehrerbildung wird so zum Mittel der Schulreform.“ Um ein vollständiges Bild zu erhal-
ten, muss daher neben der Ebene der Lehrerbildung häufiger auch auf die Schulebene Bezug 
genommen werden. 

• Entwicklungsschritte in der Etablierung von Standards und Evaluationen 
Für die USA hatte der 1983 erschienene Bericht der National Commission on Excellence in 
Education ‚A Nation at Risk’ eine vergleichbare Wirkung wie die Ergebnisse der TIMS- und 
PISA-Studien in Deutschland, indem detailliert auf die defizitären Lernergebnisse der ameri-
kanischen Schülerinnen und Schüler aufmerksam gemacht wurde (vgl. NCEE 1983). Unter 
Verweis auf die nationalen ökonomischen Folgen, die ein niedriger Bildungsstand im globa-
len Wettbewerb haben würde, wurde eine Ablösung der bisher geltenden Minimalstandards 
zugunsten von „more rigorous“ Standards von „excellence in education“ – und die Etablie-
rung eines high-stakes testing – gefordert (ebd.). In schneller Folge kam es zu einer Reihe von 
staatlich initiierten Reformen, die darauf gerichtet waren, die Schulqualität – definierbar in 
den drei Kategorien kognitive Leistungen der Schülerinnen und Schüler, Chancengleichheit 
und öffentliche Kosten – zu erhöhen. Im Mittelpunkt stand die Entwicklung von Standards 
‚What students [Schülerinnen und Schüler; S.B.] should know and be able to do’. Bis heute 
haben mindestens 47 Staaten solche Standards entwickelt (vgl. Darling-Hammond 2003); fast 
alle Staaten verbanden ihre Überprüfung mit Tests (vgl. Amrein & Berliner 2002a, 4). 

Vergleichbar der Diskussion in Deutschland, die hier fünfzehn bis zwanzig Jahre später ein-
setzte, blieb die Rolle der Lehrpersonen zunächst weitgehend unbeachtet, obwohl bereits be-
kannt war, dass die Lehrerausbildung einer der Studiengänge war, die am wenigsten von leis-
tungsstarken Schülerinnen und Schülern gewählt wurden (vgl. NCEE 1983). Diese Randstän-
digkeit lehrerbezogener Evaluationen änderte sich mit dem Engagement weiterer think tanks 
in diesem Zusammenhang. 1986 gründeten die Präsidenten der Universitäten mit Lehrerbil-
dung die ‚Holmes Group’ und veröffentlichten zunächst den Bericht „Tomorrow’s Teachers“, 
in dem – vergleichbar zu den schülerbezogenen Standards – Standards für die Lehrerbildung 
und ihre Evaluation gefordert wurden (vgl. The Holmes Partnership 1986), und dann den Be-
richt „Tomorrow’s Schools of Education“, in dem insbesondere auf eine Prüfung der fachwis-
senschaftlichen Qualifikation Wert gelegt wird, die als einer der Schwachpunkte der amerika-
nischen Lehrerausbildung gilt (vgl. The Holmes Partnership 1995). Parallel forderte die Car-
negie Foundation in „A Nation Prepared. Teachers fort he 21st Century“ ebenfalls Standards 



für Lehrerinnen und Lehrer: ‚What teachers should know and be able to do’. Zudem wurde 
der Aufbau einer bundeseinheitlichen Institution, eines National Board for Professional Tea-
ching Standards, vorgeschlagen, die eine auf Standards basierende Zertifizierung der im Be-
ruf befindlichen Lehrerinnen und Lehrer vornehmen sollte. Vergleichbar zur Schulreform 
kam es in der Folge auch in Bezug auf die Lehrerbildung zu Neuerungen, u.a. wurden die 
Einschreibungsvoraussetzungen für ein Lehramsstudium deutlich hoch gesetzt (z.B. Erforder-
nis einer Mindestpunktzahl im High School-Abschluss und Eingangstests). 

1987 wurde das von der Carnegie Foundation vorgeschlagene National Board for Professio-
nal Teaching gegründet, das seither auf der Basis von Portfolios und Tests Lehrpersonen zer-
tifiziert. Für mehr als 30 Unterrichtsfächer, differenziert in vier Altersgruppen (pre-school, 
elementary school, lower secondary school und high school), wurden Standards entwickelt, 
die die fundamentalen Anforderungen an Lehrpersonen fachlich differenziert spezifizieren. 
Diese lauten: „a broad grounding in the liberal arts and sciences; knowledge of the subjects to 
be taught, of the skills to be developed, and of the curricular arrangements and materials that 
organize and embody that content; knowledge of general and subject-specific methods for 
teaching and for evaluating student learning; knowledge of students and human development; 
skills in effectively teaching students from racially, ethnically and socioeconomically diverse 
backgrounds; and the skills, capacities and dispositions to employ such knowledge wisely in 
the interest of students“ (NBPTS 2002, 2). Die Standards sind professionstheoretisch fundiert, 
indem versucht wird, den Paradoxien des Lehrberufs gerecht zu werden: Theoriewissen und 
Situationsbezug werden ebenso ausgewogen berücksichtigt wie die sich aus so unterschiedli-
chen Aufgaben wie Unterricht, Erziehung und Schulentwicklung ergebende Anforderungen 
(vgl. ebd.). Bis Ende der 90er Jahre erkannten 34 Staaten die NBPTS-Standards als formalen 
Maßstab für die Qualität von Lehrpersonen an, 26 Staaten fördern durch Bonussysteme die 
Zertifizierung ihrer Lehrpersonen (Zuschuss zu den Gebühren, bessere Aufstiegschancen 
etc.), acht Staaten gehen sogar soweit, eine Gehaltserhöhung damit zu verbinden (vgl. Dar-
ling-Hammond 2001, 768). 

Eine erneute Zäsur stellt das Jahr 1998 dar, in dem der Bericht ‚A Nation Still at Risk’ der 
Thomas H. Fordham Foundation erschien. In diesem wird herausgehoben, dass nicht mehr die 
Gefahr von ökonomischem oder technischem Rückstand als Motor für Bildungsanstrengun-
gen angeführt werden brauche, da sich die nationale Situation in dieser Hinsicht gewandelt 
habe. Allerdings wurde auf die noch immer bestehenden inneramerikanischen Verwerfungen 
hingewiesen: die Ungleichheit der Bildungschancen abhängig von sozialer oder ethnischer 
Herkunft. Aus der Perspektive der Bürgerrechte wurde der Anspruch jeden einzelnen Kindes 
auf einen Mindeststandard an Bildung hervorgehoben, und zwar als realisierter Anspruch. 
Diese Argumentation hat in den USA eine starke Tradition, die sich zuletzt im kürzlich er-
gangenen Urteil des Obersten Gerichtshofes zur bevorzugten Zulassung von Studierenden aus 
ethnischen Minderheiten widerspiegelt. In diesem wird ein staatliches Interesse an ethnischer 
Diversität unter den Studierenden formuliert, „in order to cultivate a set of leaders with legi-
timacy in the eyes of the citizenry. […] Effective participation by members of all racial and 
ethnic groups in the civil life of our nation is essential if the dream of one nation, indivisible, 
is to be realized“ (zit. nach Greenhouse 2003). Die dahinter stehende Grundidee ist, dass un-
abhängig von ihrer sozialen oder ethnischen Herkunft alle Menschen gleich geboren werden. 
Wenn es dennoch zu systematischen Ungleichverteilungen bei Schulabschlüssen u.ä. kommt, 
müssen diese sozial hergestellt sein und sind daher auch sozial (durch affirmative action z.B.) 
wieder auszugleichen. Den Lehrpersonen und der Lehrerbildung wurde erneut eine zentrale 
Rolle zugeschrieben, indem im Unterricht eine individuelle Förderung aller Schülerinnen und 
Schüler in der Form stattfinden solle, dass keine systematischen Ungleichheiten mehr auftre-
ten. 

Im Jahr 2001 hatte die Bush-Regierung diese Ansprüche gesetzlich im ‚No Child Left Behind 
Act’ gefasst. Reformen in der Lehrerbildung kommt danach ein hoher Stellenwert zu. Spätes-



tens am Ende des Schuljahrs 2005/06 sollen alle Lehrerinnen und Lehrer „highly qualified“ 
(U. S. Department 2002, vii) sein. Zwei Merkmale wurden als Definition hierfür festgelegt: 
„full state certification“ und „solid content knowledge“. Seit 2002 müssen daher alle neuen 
Lehrpersonen an elementary schools Tests in Mathematik, Lesen und Schreiben ablegen, und 
zwar im Hinblick auf ihr fachliches Wissen und Können. Lehrpersonen an middle bzw. high 
schools müssen sich einem Wissenstest in Bezug auf die zu unterrichtenden Fächer unterzie-
hen oder mindestens einen BA-Major hierin besitzen. Das Prinzip der individuellen Zertifizie-
rung wird auf der institutionellen Ebene durch ein weiteres Zertifizierungsverfahren ergänzt. 
Die 1.300 lehrerausbildenden Einrichtungen der USA können sich bereits seit den 50er Jahren 
akkreditieren lassen. Allein 600 Institutionen haben dies bei dem National Council for the 
Accreditation of Teacher Education (vgl. NCATE 2003) vorgenommen, die als Akkreditie-
rungsagentur in dem Ruf steht, besonders strikte Standards aufgestellt zu haben (vgl. Abell 
Foundation 2001a, 34). Das NCATE, in der 33 nationale Organisationen Mitglieder sind, ist 
von der US-Regierung als Akkreditierungsagentur anerkannt; die von ihr akkreditierten Insti-
tutionen bilden rd. zwei Drittel aller Lehramtsstudierenden aus (vgl. Darling-Hammond 2001, 
753). Gleichzeitig etabliert der ‚No Child Left Behind Act’ ein umfassendes Testsystem auch 
auf Schülerebene. In Ergänzung zu den bereits bestehenden Tests sollen nun auch die Klassen 
3 bis 8 und alle High School-Klassen jährlichen Tests unterzogen werden. Ziel ist, die einzel-
nen Schulen verantwortlich machen zu können, wenn sie vergleichsweise hohe Drop out-
Raten haben oder systematisch bei bestimmten ethnischen Populationen geringe Schülerleis-
tungen erreichen. 

• Probleme von Standards und Evaluationen 
So überzeugend die Ansprüche sind, die mit der Entwicklung von Standards und dem No 
Child Left Behind Act aufgestellt wurden, so kritisch sind allerdings einige Aspekte im Detail 
zu betrachten. Darling-Hammond (2003, 1) stellt fest: „In a number of states, the notions of 
standards and ‚accountability’ have become synonymus with mandates for students testing.” 
Und weitergehend ist festzustellen, dass Testergebnisse (obwohl für diagnostische Zwecke 
nicht geeignet, da zu einem Themengebiet zu wenig Aufgaben enthalten sind) zunehmend 
entscheidend wurden für die weitere individuelle Schulkarriere oder für die finanzielle Zuwei-
sung an Schulen (so genanntes high-stakes testing; vgl. Amrein & Berliner 2002a, b). Die 
dahinter stehende Idee ist, dass auf diese Weise gute Schulen (z.B. über zusätzliche finanziel-
le Mittel oder vordere Plätze in öffentlichen Rankings) belohnt und schlechte Schulen (z.B. 
drohende Schließungen) motiviert würden, sich zu verbessern. Stipendien bzw. Wiederholun-
gen von Klassen sollen dieselben Funktionen auf der Ebene der Schülerinnen und Schüler 
erfüllen. Für diese ist die wohl gravierendste Konsequenz, dass die Vergabe des High School-
Diploms (in der Regel nach Klasse 10 oder 11) mittlerweile in 18 Staaten in Ergänzung zum 
bestehenden System ‚studienbegleitender Prüfungen’ an das Bestehen der Leistungstests ge-
bunden wurde (do-or-die exams; vgl. Dillon 2003b). Die Quote derjenigen, die hieran schei-
tern, liegt bei bis zu 12 Prozent (vgl. Amrein & Berliner 2002a, 18). 

Bereits wenige Jahre nach ihrer Einführung wurde die Kritik an dieser ‚High stakes’-
Testpolitik immer stärker, weil die intendierten Ziele der Leistungssteigerung offensichtlich 
nicht erreicht werden. So zeigt eine umfassende Analyse, dass nach Einführung des high sta-
kes testing die Schulabschlussraten in mehr Staaten gefallen als gestiegen und dass umgekehrt 
die Dropoutraten in mehr Staaten gestiegen als gefallen sind (vgl. Amrein & Berliner 2002b, 
33). Zudem müssten die Schülerinnen und Schüler – wenn das Ziel der Leistungssteigerung 
erreicht würde – in anderen üblichen Tests (v.a. in den Zulassungstests für die Colleges, die 
von 60 bis 70 Prozent eines jeden High school-Jahrgangs absolviert werden) bessere Leistun-
gen als vor Einführung der High stakes-Tests erzielen. Genau dies ist aber offensichtlich (ab-
gesehen von kurzfristigen Effekten im Jahr nach Einführung des Testsystems) auf lange Sicht 
gesehen nur sehr selten der Fall (vgl. Amrein und Berliner 2002a, 27). Eine andere Konse-
quenz aus diesem System steht dem ursprünglichen Anliegen der Verbesserung des Bildungs-



zugangs für alle geradezu entgegen: „In states where ‚high stakes testing’ is the primary poli-
cy reform, disproportionate numbers of minority, low-income, and special needs students ha-
ve failed tests for promotion and graduation.“ (Darling-Hammond 2003, 1). 

Neben dem Nichterreichen ursprünglicher Ziele sind gleichzeitig zahlreiche unerwünschte 
Nebenwirkungen des high-stakes testing festzustellen. Ein besonders drastisches Beispiel 
könnte der texanische Schulbezirk Houston sein, wo der gegenwärtige Erziehungsminister der 
Bush-Regierung, Paige, zuvor für die Bildungspolitik verantwortlich war. Das von ihm hier 
erzeugte ‚Wunder’ von Texas hat laut New York Times erheblich dazu beigetragen, dass 
Bush Präsident werden konnte (vgl. Schemo 2003a, b). Houston war – wie Texas überhaupt – 
eine der Regionen mit der geringsten Zahl an Schulabschlüssen, besonders schwachen 
TIMSS-Ergebnissen und besonders großen ethnischen sowie sozialen Diskrepanzen. Paige 
testete in seiner Zeit als Superintendent die Maßnahmen, die später mit dem ‚No Child Left 
Behind Act’ bundesweite Gültigkeit bekamen – mit dem geradezu sensationellen Ergebnis, 
dass es ihm gelang, die Dropout-Rate fast gegen Null zu senken. Drei Jahre später stellte sich 
anlässlich einer Überprüfung dieser Ergebnisse an 16 ausgewählten middle und high schools 
allerdings heraus, dass im Schuljahr 2000/01 mehr als die Hälfte der 5.500 Jugendlichen, die 
diese Schule verlassen hatten, als dropout hätte gemeldet werden müssen (vgl. Schemo 
2003a). Die Schulleiter hatten schlicht falsch gemeldet, dass die entsprechenden Schülerinnen 
und Schüler an andere Schulen gewechselt seien etc. (vgl. Schemo 2003b). 

Eine weitere unerwünschte Nebenwirkung ist die teilweise mangelnde Testfairness, die sich 
in sehr hohen und jährlich stark schwankenden Durchfallquoten ausdrückt. Obwohl für die 
Konstruktion der Tests ein hoher Aufwand betrieben wird (mehrere Begutachtungsdurchgän-
ge unter unterschiedlichen Perspektiven, z.B. methodische Korrektheit, Verständlichkeit, in-
haltliche Angemessenheit, sowie ein anschließender Feldtest; vgl. Dillon 2003a), gelingt es 
offensichtlich nicht, regelmäßig Tests zu entwickeln, die es einer großen Mehrheit der Schüle-
rinnen und Schülern ermöglicht, auf der Basis ihres Unterrichts zu bestehen. Unmittelbar mit 
den hohen Durchfallquoten verbunden ist eine andere unerwünschte Nebenwirkung: die Ver-
lagerung unterrichtlicher Schwerpunktsetzungen. So sind im Staat New York mit Ausnahme 
von Schulen, die besonders niedrige Durchfallquoten haben, für alle anderen Schulen die 
Standards in Englisch und Mathematik hoch gesetzt worden, um mehr Schülerinnen und 
Schülern das Bestehen der high stakes-Tests zu ermöglichen. Die neuen Standards lassen sich 
in der Regel nur durch zusätzlichen Unterricht – also eine Verlängerung des Schultages, der 
die Gewerkschaften zustimmen müssen – oder durch Streichung anderer Kurse erreichen. 
Und genau dies geschieht derzeit (vgl. Herszenhorn 2003). Davon betroffen sind v.a. die ach-
ten Klassen, an deren Ende die Tests in Englisch und Mathematik stehen. 

Amrein und Berliner (2002b, 35ff.) berichten darüber hinaus von sprunghaft angestiegenen 
Wiederholungsraten in der Klasse 9 und von ebenso sprunghaft angestiegenen Prozentsätzen 
an special needs und limited english proficient Schülerinnen und Schülern, die von der Tes-
tung ausgenommen werden können. Geringere bzw. höhere Testergebnisse erklären sich also 
durch höhere bzw. geringere Teilnehmerraten (Amrein & Berliner 2002a, 33: „illusion from 
exclusion“). Im Hinblick auf die Unterrichtsinhalte scheinen sich zudem Lehren und Lernen 
in Schulen mit unterdurchschnittlichen Testergebnissen zu einen teaching to the test zu ver-
schieben (Amrein & Berliner 2002b, 40). So werden die Tests gleichzeitig immer weniger 
valide im Hinblick auf ihr ursprüngliches Anliegen (= Indikator, ob im Unterricht die ge-
wünschten Standards erreicht werden). Kein Einzelfall scheinen auch unzulässige Hilfen zu 
sein. Amrein und Berliner (ebd., 46) folgern: „As stakes attached to tests become more se-
vere, the likelihood that school personnel will cheat on tests increases.“ 

Diese unerwünschten Nebenwirkungen sind in erster Linie auf die unmittelbare Verknüpfung 
von Testergebnissen und Konsequenzen (z.B. individuell über Knicke in der Schullaufbahn 
oder systemisch für eine einzelne Schule über finanzielle bzw. personelle Einbußen) zurück-
zuführen. In den USA zeigt sich damit die Gültigkeit des Heisenbergschen Unschärfeprinzips, 



das schon häufiger auf soziale Prozesse angewendet wurde, auch für high stakes testing: „The 
more important that any quantitative social indicator becomes in social decision-making, the 
more likely it will be to distort and corrupt the social process it is intended to monitor.“ (ebd., 
5) Diese Erfahrungen sprechen gegen die in der Bundesrepublik jüngst erhobene Forderung, 
notwendige Evaluationen der Lehrerbildung müssten gleichzeitig „folgenreich“ (Terhart 
1999, 148) für Universitäten und Studienseminare sein. Was sich allerdings nicht belegen 
lässt, sind Befürchtungen, bereits die Einführung von Tests – beispielsweise zu Rückmelde- 
und Vergleichszwecken ohne unmittelbare Konsequenzen – würde unerwünschte Nebenwir-
kungen (teaching to the test z.B.) mit sich bringen, ja solche würden sogar die Regel sein (vgl. 
Rolff 2003). 

 

1.3.6 Aufgaben für die Zukunft 
Vor dem Hintergrund der dargelegten empirischen Befunde zur Wirksamkeit der Lehrerbil-
dung und der Erfahrungen mit Standards und Evaluationen in den USA lassen sich die anste-
henden Aufgaben von empirischer Forschung zur Lehrerbildung in drei Schlagworten zu-
sammenfassen: 1. international einheitliche Sammlung von Strukturdaten, 2. standardbasierte, 
international vergleichende Untersuchung der Wirksamkeit von Lehrerbildung sowie 3. die 
Verknüpfung von empirischer Bildungsforschung, Bildungstheorie und Bildungsgeschichte. 

 

• International einheitliche Sammlung von Strukturdaten 
Der ersten Aufgabe stellt sich derzeit die OECD, indem sie ihre Bildungsberichte erheblich 
ausweitet (vgl. OECD 2002a) und indem sie das Programm ‚Attracting, Developing and Re-
taining Effective Teachers’ aufgelegt hat (vgl. OECD 2002b). Als eine Konsequenz aus dem 
Entschluss der OECD-Bildungsminister, den Blick in Zukunft stärker auf Faktoren zu lenken, 
die Schülerleistungen beeinflussen, als diese nur über Tests zu erheben, wurde eine internati-
onal einheitliche – auf die Faktoren gesellschaftliche Rahmenbedingungen, institutionelle 
Strukturen und Arbeitsbedingungen vor Ort abhebende – Analyse des Lehrberufs beschlossen 
(vgl. ebd.). Ein erster deutscher Bericht liegt bereits vor (vgl. KMK 2003d), ebenso eine ver-
tiefende Stellungnahme von Bildungsexperten (vgl. Döbrich u.a. 2003). Bei dem KMK-
Bericht handelt es sich um eine eher formal-administrative, in erster Linie auf die Sammlung 
von Strukturdaten und Organisations- bzw. Entscheidungsabläufe konzentrierte Darstellung, 
die insofern ihren Wert hat, als die entsprechenden Angaben bisher nur verstreut dokumen-
tiert waren. Döbrich u.a. haben ihre Stellungnahme dagegen stärker bewertend angelegt und 
sie legen – auf der Basis ihrer Expertise in Fragen der Lehrerbildung – Traditionen, Diskussi-
onslinien, Defizite und Reformansätze offen. Im Wesentlichen werden acht „Defizite der ge-
genwärtigen Form der Ausbildung“ (ebd., 24) identifiziert: Desinteresse der Fachwissenschaf-
ten an der Lehrerbildung (vgl. hierzu im Einzelnen Kap. 5.1 und 5.2 des Handbuchs), Mangel 
an fachdidaktischer Forschung (Kap. 5.3), Fehlen eines Kerncurriculums v.a. in den Erzie-
hungswissenschaften (Kap. 5.4), Praxisferne der Lehrerausbildung (Kap. 5.5), Desintegrati-
onsprozesse in der Ersten Phase (Kap. 3.1), keine systematische Qualifizierung der Ausbilder 
in der Zweiten (Kap. 3.2) und Dritten Phase (Kap. 3.3), mangelnde Abstimmung zwischen 
den drei Phasen (Kap. 3.4) und schließlich Fehlen von Standards in der Lehrerbildung (Kap. 
2.3). 

 

• International vergleichende Untersuchung der Wirksamkeit von Lehrerbildung 

So wesentlich die Zusammenstellung solcher Informationen auch ist, um mehr über das Bil-
dungssystem zu erfahren, zu dem bisher nicht hinreichend Daten vorhanden sind, sollte die 
empirische Forschung dabei allerdings nicht stehen bleiben. Zu fragen ist, was ‚effektive 



Lehrpersonen’ sind und wie ihre Qualifikationen mit der Lehrerbildung zusammenhängen, 
wobei in Bezug auf Letztere wiederum zwischen – inhaltlich und strukturell – avisiertem 
(Lehr-)Programm und tatsächlich implementiertem Lernprozess (auch als opportunity to learn 
zu bezeichnen) zu unterscheiden ist. Eine theoriegeleitete Entwicklung von international ak-
zeptierten Standards (bzw. ggf. eine Operationalisierung vorliegender Modelle) und ihre sys-
tematische Prüfung in international einheitlich angelegten Längsschnittstudien, die Lernvor-
aussetzungen, Lehr- und Lernprozesse sowie Wirkungen erfassen, sind die beiden zentralen 
Herausforderungen an die empirische Lehrerbildungsforschung der kommenden Jahre. Tatto 
(2000, 24f.) stellt hierzu zwei, nicht leicht miteinander zu vereinbarende Aspekte in den Mit-
telpunkt: „There is a dearth of sound cross-cultural research on the influence of teacher prepa-
ration on teacher quality and pupil learning“, wobei angesichts der hohen kulturellen Bindung 
von Bildungsprozessen gleichzeitig kontextuelle Differenzen Beachtung finden müssen. Das 
ist „aufwändig und methodisch anspruchsvoll, weil es quantitative mit qualitativen Daten ver-
bindet, mehrere Ebenen und Kontexte der Lehrerausbildung miteinander in Beziehung setzt 
und überdies in seinem Zentrum ein Theorieproblem bearbeitet, das zur Sprengung der kon-
ventionellen Evaluationsansätze von teacher education programs führen kann“ (von Prondc-
zynski 2001, 130). 

Eine entsprechende internationale Vergleichsstudie wird derzeit von der International Associ-
ation for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) vorbereitet (vgl. Tatto u.a. 2003; 
zur Konzeption der deutschen Beteiligung vgl. Blömeke 2003). In dieser soll erstmals über 
Befragungen hinausgegangen werden (worauf sich beispielsweise Brouwer und ten Brinke 
(1995a, b) in ihrer nationalen Längsschnittstudie für die Niederlande beschränken), indem 
Lehrerkognitionen getestet werden und Lehrerhandeln systematisch beobachtet wird. Inwie-
weit tatsächlich auch Schülerleistungen erhoben werden, ist vor dem Hintergrund ungeklärter 
Wirkungszusammenhänge (s.o.) noch offen. 

Eine langfristig auch in der Bundesrepublik Deutschland bedeutsame Frage ist in diesem Zu-
sammenhang allerdings, inwieweit Lehrpersonen überhaupt über den angenommenen Weg 
der Lehrerbildung in den Schuldienst kommen und wie lange sie in ihrem Beruf verbleiben. 
Für die Bundesrepublik mit ihrer strikten staatlichen Kontrolle der Eingangsqualifikationen 
stellt sich die Frage so genannter ‚Quereinsteiger’ zwar erst seit wenigen Jahren (bzw. seit rd. 
40 Jahren das erste Mal wieder). In den USA handelt es sich aber um vielfach beklagte Prob-
leme. Hier verlässt schätzungsweise die Hälfte (!) aller Lehrpersonen innerhalb der ersten 
sechs Jahre den Beruf wieder (vgl. LaTurner 2002, 654). Zudem sehen die staatlichen Rege-
lungen des Berufseinstiegs sehr unterschiedlich aus. Auf der Basis einer Langzeitstudie über 
den beruflichen Verbleib der BA-Absolventen der Jahre 1992/93 arbeitet LaTurner für die 
USA vier Wege von Lehrpersonen heraus, die in den Klassen 6 bis 12 Mathematik oder Na-
turwissenschaften unterrichten: 1. Abschluss eines lehrerbildenden Studiengangs mit erzie-
hungswissenschaftlicher und mindestens 18 Semesterwochenstunden (SWS) fachwissen-
schaftlicher Ausbildung; 2. zwar Erfüllung der 18 SWS fachwissenschaftlichen, aber nicht der 
erziehungswissenschaftlichen Voraussetzungen; 3. Erfüllung der erziehungswissenschaftli-
chen, aber nicht der fachwissenschaftlichen Voraussetzungen; 4. Erfüllung keine der Voraus-
setzungen (vgl. ebd., 656). Weniger als die Hälfte der Stichprobe (46,4%) fällt in Gruppe 1, 
während jeweils rund 15% den Gruppen 2 und 3 und sogar jede vierte Mathematik- bzw. Na-
turwissenschafts-Lehrperson der Gruppe 4 zugerechnet werden muss (vgl. ebd., 658). Unter-
schwellig gibt es allerdings auch in der Bundesrepublik gegenwärtig das Problem, dass nicht 
in allen Fächern und Stufen formal ausgebildete Lehrpersonen unterrichten (vgl. Döbrich u.a. 
2003), und zwar v.a. in Grund-, Haupt- und Sonderschulen, wo aus pädagogischen Gründen 
das Klassenlehrerprinzip vorherrscht, sowie z.T. in einzelnen Fächern der Sekundarstufe I, für 
die aufgrund von Bewerbermangel bzw. ausbleibenden Neueinstellungen nicht hinreichend 
fachlich ausgebildete Lehrpersonen zur Verfügung stehen, so dass der Unterricht ‚fachfremd’ 



erfolgt. Darüber hinaus verfügen nur wenige Lehrpersonen über spezifische Qualifikationen, 
Schülerinnen und Schüler zu unterrichten, deren Muttersprache nicht Deutsch ist. 

 

• Verknüpfung von empirischer Bildungsforschung, Bildungstheorie und -geschichte 
Um angemessen eine empirische Prüfung der Wirksamkeit von Lehrerbildung durchführen zu 
können, ist schließlich eine Verknüpfung mit bildungstheoretischen und bildungshistorischen 
Diskursen unabdingbar, da sonst das Problem entsteht, ggf. komplexe Prozesse unangemessen 
zu reduzieren. So sieht beispielsweise von Prondczynski (2001, 94) schon im Heranziehen des 
Kriteriums der teaching excellence eine Reduktion der Lehrerausbildung „auf eine kurzsichti-
ge Praxis“. Angesichts der normativen Ausrichtung von Bildungsprozessen und ihrer nur indi-
rekten Messmöglichkeiten ist in der Tat eines der gravierendsten Probleme empirischer For-
schung, dass ‚Bildung’ – je nach Begriffsverständnis – gar nicht, mindestens aber nur schwer 
messbar ist (wenn sie nicht auf ‚Leistung’ – in der Regel zudem noch auf Kognitionen einge-
schränkt – allein reduziert werden soll). In jedem Fall wird man den Anspruch an Forschung 
zur ‚Wirksamkeit’ von Lehrerbildung einschränken müssen; hierbei handelt es sich eher um 
Grundlagenforschung. Politikberatung dagegen, wie es der Begriff der ‚Evaluation’ in einem 
zentralen Verständnis nahe legt, erscheint – unabhängig von dem generellen Problem der 
Vermischung von Wertfreiheit im Begründungszusammenhang und legitimatorischen Interes-
sen – nur schwer möglich. Cochran-Smith (2001, 532): „No matter what conclusions are ul-
timately drawn about the evidence, they will depend to a great extent on complex and prior 
decisions about what counts and how it counts as evidence, decisions that are based on values, 
goals, and priorities. In that sense, the debate will never be settled solely through empirical 
means”. 

Die komplexe bildungstheoretische Diskussion angemessen zu berücksichtigen, stellt in vie-
lerlei Hinsicht eine Chance dar. Seit rd. 250 Jahren wird in Deutschland eine intensive Dis-
kussion zur Lehrerbildung geführt, in der nicht nur Ziele, sondern auch Wege zu ihrer Errei-
chung entfaltet werden. Da eine systematische Prüfung unterschiedlicher Modelle jedoch im-
mer ausgeblieben ist, spricht von Prondczynski (2001, 98) nicht zu Unrecht von „einem Teu-
felskreis von Reform, Kritik, erneuter Reform und Kritik“, den es zu durchbrechen gilt. Zu 
empirischen Erkenntnissen zu kommen, kann nun in technokratischer Weise geschehen, das 
muss aber nicht zwangsläufig der Fall sein. So wie es ein Unterschied ist, ob Schülerleistun-
gen wissens- oder kompetenzorientiert erfasst werden bzw. ob man Faktoren zum Unter-
richtsklima berücksichtigt (weil man sie aus sozialen Gründen für bedeutsam hält) oder nicht 
(weil sie ggf. wenig zu Schülerleistungen beitragen), ist es ein Unterschied, ob man im Hin-
blick auf die Lehrerbildung Persönlichkeitsfaktoren mit aufnimmt oder sich auf die Erhebung 
des Fachwissens konzentriert und ob man die ‚Wirksamkeit’ der Lehrerbildung an Lehrer-
kognitionen, Lehrerhandeln und/ oder Schülerleistungen bindet. Dahinter stehen unterschied-
liche Modelle von und Ansprüche an Schule und Lehrerausbildung. Tatto (2000, 2): „Empiri-
cal research on teacher quality has been strongly influenced by larger ideas about what 
knowledge is valued, what it means for pupils to learn that knowledge and what it means to 
teach it.“ Diese ‚larger ideas’ lassen sich durchaus benennen – und damit in Variablen umset-
zen. 

Internationale Vergleiche öffnen darüber hinaus den Blick dafür, dass Systeme auch anders 
organisiert werden können, als es national üblich ist. Allerdings muss gleichzeitig auf die Zu-
sammenführung von empirischer Forschung und Bildungsgeschichte hingewiesen werden. So 
ist gerade das Bildungssystem eines Landes untrennbar mit historischen Entwicklungen und 
sozio-kulturellen Einflüssen verbunden. Hat man die Geschichte im Blick, ist auch zu erken-
nen, dass sich viele Probleme – und häufig auch die entsprechenden Lösungsansätze – wie-
derholen, ohne dass nach Ursachen für das vormalige Scheitern gesucht wurde. Auch dies 
lässt sich am Beispiel der USA zeigen (vgl. Oelkers 2002a; vgl. auch Brügelmann 2003). 



Schon in den 50er Jahren wurde in Bezug auf das Schulsystem eine Mängelliste aufgemacht, 
die eine analoge Beschreibung der gegenwärtig festgestellten Probleme sein könnte: defizitäre 
Lehrerbildung, Dropouts, ungleiche Bildungschancen für ethnische Minderheiten, hohe Kos-
ten. Als Konsequenz wurde z.B. in Bezug auf die Lehrerbildung die Einführung von Stan-
dards gefordert, die überprüft werden sollten. Obwohl diese und andere ‚Reformen’ durchge-
führt wurden, wiederholen sich heute Kritik und Forderungen. Oelkers (2002a, 3): „Warum 
fünfzig Jahre später immer noch keine adäquate Problemlösung vorliegt, bleibt unklar und 
wird zumeist gar nicht erst diskutiert, weil die historische Dimension fehlt. Die Frage nach 
der Wiederholung des Neuen stellt sich erst gar nicht, so das bestimmte Ideen immer neu ins 
Spiel gebracht werden können, ohne sich auf Erfahrungen beziehen zu müssen.“ 
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