WYSIWYG: Von nicht erfiillten Erwartungen und
tibererfiillten Hoffnungen — Organisationsstrukturen
der Lehrerbildung aus internationaler Perspektive

Sigrid Blomeke

Systemische Rahmenbedingungen konnen der Lehrerbildung eine gute Aus-
gangsposition liefern, sodass prozessbezogene Qualititsmerkmale wie an-
spruchsvolle Inhalte, ein hohes Engagement der Lehrenden oder methodisch
aktivierende Zuginge wie forschendes Lernen ihre volle Wirksamkeit entfal-
ten konnen. Sie konnen die Ausbildungsmdglichkeiten aber auch derart ein-
schrinken, dass eine noch so hohe Implementationsqualitdt strukturelle Defi-
zite nicht ausgleichen kdnnen.

Die ,,Teacher Education and Development Study: Learning to Teach Ma-
thematics (TEDS-M)“ der ,,International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA)®, die auch fiir Vergleichsstudien wie TIMSS
und PIRLS verantwortlich ist, bietet zum ersten Mal die Gelegenheit, das
komplexe Verhiltnis von Organisationsstrukturen der Lehrerausbildung und
erreichten Ergebnissen international-vergleichend in den Blick zu nehmen
(fir erste Ergebnisse siche insbesondere Blomeke, Kaiser & Lehmann,
2010a, b; Blomeke, Suhl & Kaiser, 2011)." Ziel des folgenden Beitrags ist,
solche systemischen Rahmenbedingungen zu identifizieren, die ermdglichen,
anstatt einzuschrdnken. Dafiir werden Léander identifiziert, die — gemessen an
ihrem gesellschaftlichen Entwicklungsstand — ungewdhnlich hohe Leistungen
der Lehrerausbildung nachweisen konnen und damit die Erwartungen an sie
iibererfiillen (overachiever). Thnen gegeniibergestellt werden Lénder, die
hinter dem Anspruchsniveau zuriickbleiben (underachiever).

Einleitend werden kurz die Untersuchungsanlage von TEDS-M und die
Kernergebnisse dieser Studie vorgestellt, um den Referenzrahmen zu ver-
deutlichen, vor dem diskutiert wird. AnschlieBend erfolgt die Identifikation
der overachiever und underachiever, bevor die beiden Landergruppen dar-
aufhin analysiert werden, in welchen Strukturen die Lehrerausbildung orga-

1 TEDS-M wurde von der IEA, der National Science Foundation (REC 0514431) und den
Teilnahmelandern gefordert. In Deutschland erfolgte eine Forderung durch die Deutsche
Forschungsgemeinschaft (DFG BL 548/3-1). Die vorliegenden Aussagen spiegeln nicht
notwendigerweise Sichtweisen der IEA, der TEDS-M-Teilnahmelénder oder der Forderein-
richtungen wider.
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nisiert ist. AbschlieBend werden die wichtigsten Erkenntnisse mit Folgerun-
gen fiir bildungspolitische Entscheidungen zusammengefasst.

1 TEDS-M: Untersuchungsdesign und Kernergebnisse
1.1 Untersuchungsdesign

In Anlehnung an den Kompetenzbegriff von Weinert (1999) wurden die
Ergebnisse der Mathematiklehrerausbildung in TEDS-M berufsbezogen im
Hinblick auf zentrale Anforderungen des Mathematikunterrichts der Primar-
stufe und der Sekundarstufe I und analytisch im Hinblick auf kognitive und
affektiv-motivationale Facetten professioneller Kompetenz ausdifferenziert.
Orientiert an etablierten Diskursen der Lehrerforschung (Shulman, 1985;
Bromme, 1992) stellen das fachliche und das fachdidaktische Professions-
wissen die zentralen kognitiven Kompetenzfacetten dar.

Von angehenden Mathematiklehrkriften kann erwartet werden, dass sie
jene mathematischen Inhaltsgebiete auf einem hoheren, reflektierten Niveau
beherrschen, die in den Jahrgangsstufen relevant sind, die sie unterrichten
werden (mathematisches Professionswissen). Mathematikdidaktisches Pro-
fessionswissen kann als curriculares und auf die Planung von Unterricht
bezogenes sowie auf die unterrichtliche Interaktion bezogenes Wissen defi-
niert werden (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008). Die Testung der beiden
Facetten umfasste sowohl in der Primarstufen- als auch in der Sekundarstu-
fen-1-Studie insgesamt 60 Minuten pro Testform.

Um die Facetten breit abdecken zu konnen und reliable Skalen zu errei-
chen, wurde ein Rotationsdesign mit fiinf (Primarstufe) bzw. drei (Sekundar-
stufe I) Testheften und einem Balanced-Incomplete-Block-Design verwendet.
Dies bedeutet, dass nicht jede angehende Lehrkraft alle Aufgaben des Test-
pools bearbeiten musste. Der Anteil von Items, die offene Antworten ver-
langten — in der Regel Kurzantworten — lag bei gut einem Viertel. Die ma-
thematischen und mathematikdidaktischen Rohdaten wurden in separaten
eindimensionalen Modellen raschskaliert und jeweils auf Mittelwerte von
500 Testpunkten und eine Standardabweichung von 100 transformiert. Alle
Items zeigten eine zufriedenstellende bis sehr gute Modellanpassung. Auch
die WLE-Reliabilitat der verschiedenen Skalen war zufriedenstellend bzw.
sehr gut. Zwei umfangreiche Sétze an freigegebenen Items und Kodiermanu-
alen sind erhaltlich unter tedsm@staff.hu-berlin.de.

Die wichtigsten Datenquellen fiir die Untersuchung der nationalen Sys-
temebene sind von den nationalen Forschungsteams zusammengestellte nar-
rative Landerberichte und ein Fragebogen zur historischen Entwicklung der
Primar- bzw. der Sekundarstufen-I-Lehrerausbildung, zu ihren gegenwértigen
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bildungspolitischen Rahmenbedingungen, zu den Basismerkmalen des Leh-
rerausbildungssystems, zur Struktur des Lehrerberufs und zu Berufsverlaufen
von Lehrkriften sowie zum Schulsystem.

Fir die Prézision des internationalen Vergleichs sind représentative
Stichproben von hoher Bedeutung. Basis von TEDS-M war ein mehrstufiges
stratifiziertes Samplingdesign, das in den 17 Teilnahmelédndern (siche Tab. 1)
Zufallszichungen représentativer Einheiten auf den Ebenen Ausbildungsinsti-
tutionen und angehende Lehrkrifte mit einer Mathematik-Lehrberechtigung
fiir die Klasse 1 bis 4 bzw. 8 im letzten Jahr ihrer Ausbildung gewahrleistete.
Insgesamt sind in TEDS-M rund 14.000 angehende Primar- und rund 9.000
angehende Sekundarstufen-I-Lehrkréfte befragt und getestet worden. Kanada
musste wegen zu geringer Riicklaufquoten nachtréglich aus der Studie ausge-
schlossen werden. In Deutschland wurden die unterschiedlichen Ausbil-
dungstypen, die zu einer Lehrberechtigung fiihren, als explizites und die
Bundeslander als implizites Stratum verwendet.

Tab. I: TEDS-M-Teilnahmeldnder (ohne Kanada)

Botswana Chile Deutschland Georgien
Malaysia Norwegen Oman Philippinen
Polen*** Russland Schweiz* Singapur
Spanien Taiwan Thailand USA**

* Péadagogische Hochschulen in den deutschsprachigen Kantonen

**  Hochschulen in staatlicher Tragerschaft
*#% - grundstédndige Ausbildungsginge

1.2 Kernergebnisse

In der Primarstufenstudie zeigen angehende Grundschullehrkrifte aus Tai-
wan und Singapur am Ende der Ausbildung das hochste mathematische und
das hochste mathematikdidaktische Professionswissen (siehe Tabelle 2).
Deutschland liegt knapp iiber dem bzw. um den internationalen Mittelwert
und bleibt im Mittel deutlich hinter den Leistungen der Lénder an der Spitze
zuriick. Blickt man auf die vier Ausbildungsginge, die in Deutschland zu
einem Grundschullehramt fiihren, wird deutlich, dass es in der reinen Grund-
schullehrerausbildung mit Mathematik als Schwerpunkt im internationalen
Vergleich iiberdurchschnittlich gut gelingt, mathematisches und mathematik-
didaktisches Professionswissen zu sichern. Ohne Mathematik als Schwer-
punkt wird ein Mindestniveau erreicht, das dem internationalen Mittel ent-
spricht. Die Leistungsspitze fallt allerdings schmal aus und fast drei Viertel
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der Lehrkrifte konnen Unterrichtsprozesse in Mathematik nicht mit hinrei-
chender Sicherheit auf hohem Niveau strukturieren und evaluieren.

Tab. 2: Professionswissen von Grundschullehrkriften am Ende der

Ausbildung
Mathematisches Professions- Mathematikdidaktisches Professions-
wissen Grundschullehrkréfte wissen Grundschullehrkréfte
Land Mittelwert (SE) Land Mittelwert (SE)
Taiwan 623 (4,2) Singapur 593 (3,4)
Singapur 590 (3,1) Taiwan 592 (2,3)
Schweiz’ 543 (1,9) Norwegen'" 545 (2,4)
Russland 535 (9,9) USA™ '3 544 (2,5)
Thailand 528 (2,3) Schweiz 537 (1,6)
Norwegen'" 519 (2,6) Russland 512 (8,1)
USA™ '3 518 (4,1) Thailand 506 (2,3)
Deutschland 510 (2,7) Malaysia 503 (3,1)
International 500 (1,2) Deutschland 502 (4,0)
Polen™"" 490 (2,2) International 500 (1,3)
Malaysia 488 (1,8) Spanien 492 (2,2)
Spanien 481 (2,6) Polen™ " 478 (1,8)
Botswana 441 (5,9) Philippinen 457 (9,7)
Philippinen 440 (7,7) Botswana 448 (8,8)
Chile’ 413 (2,1) Chile' 425 (3,7)
Georgien 345 (3,9) Georgien 345 (4,9)
* Padagogische Hochschulen in den deutschsprachigen Kantonen

**  Hochschulen in staatlicher Tragerschaft

**% - grundstéindige Ausbildungsginge

1 kombinierte Riicklaufquote < 75%

2 kombinierte Riicklaufquote < 60%

3 substanzieller Anteil fehlender Werte

n Stichprobe entspricht nur teilweise der TEDS-M-Definition
SE  Standardfehler des Mittelwertes

Im stufeniibergreifenden Primar- und Sekundarstufen-I-Lehramt mit Mathe-
matik als Unterrichtsfach (zum Beispiel Grund-, Haupt- und Realschullehr-
kréifte) werden im Léndervergleich angehender Grundschullehrkréfte sehr
gute mathematische und mathematikdidaktische Leistungen erzielt. In Bezug
auf die stufeniibergreifende GHR-Ausbildung ohne Mathematik als Unter-
richtsfach sind Probleme nicht zu {ibersehen. Thr mathematisches und ma-
thematikdidaktisches Wissen liegt deutlich unter dem internationalen Mittel-
wert. Von den 40 in TEDS-M untersuchten Ausbildungsgéngen zeigen nur
Lehrkrifte aus sieben Ausbildungsgéngen signifikant schwichere Mathema-
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tik-Leistungen — darunter befindet sich kein Ausbildungsgang aus einem
hochentwickelten Land. Im stufeniibergreifenden Ausbildungsgang scheint es
zudem einzelne besonders leistungsschwache Lehrkrifte zu geben.

Tab. 3: Professionswissen von Sekundarstufen-I-Lehrkriaften am Ende der

Ausbildung
Mathematisches Professionswissen Mathematikdidaktisches Professionswissen
Sekundarstufen-I-Lehrkréafte Sekundarstufen-1-Lehrkréfte
Land Mittelwert (SE) Land Mittelwert (SE)
Taiwan 667 (3,9) Taiwan 649 (5,2)
Russland 594 (12,8) Russland 566 (10,1)
Singapur 570 (2,8) Singapur 553 (4,7)
Polen™" 540 (3,1) Schweiz’ 549 (5,9)
Schweiz’ 531 (3,7) Deutschland 540 (5,1)
Deutschland 519 (3,6) Polen™ 524 (4,2)
USA™ '3 505 (9,7) USA" 13 502 (8,7)
International 500 (1,5) International 500 (1,6)
Malaysia 493 (2,4) Thailand 476 (2,5)
Thailand 479 (1,6) Oman 474 (3,8)
Oman 472 (2,4) Malaysia 472 (3,3)
Norwegen?" 444 (2,3) Norwegen?" 463 (3,4)
Philippinen 442 (4,6) Philippinen 450 (4,7)
Botswana 441 (5,3) Georgien' 443 (9,6)
Georgien' 424 (8,9) Botswana 425 (8,2)
Chile’ 354 (2,5) Chile’ 394 (3,8)
* Péadagogische Hochschulen in den deutschsprachigen Kantonen

**  Hochschulen in staatlicher Tragerschaft
*#% - grundsténdige Ausbildungsginge
1 kombinierte Riicklaufquote < 75%
kombinierte Riicklaufquote < 60%
3 substanzieller Anteil fehlender Werte
n Stichprobe entspricht nur teilweise der TEDS-M-Definition
SE  Standardfehler des Mittelwertes

Angehende Mathematiklehrkréfte fiir die Sekundarstufe I aus Taiwan verfii-
gen von allen Teilnahmelédndern {iber das hochste mathematische und ma-
thematikdidaktische Professionswissen. Russland und Singapur erreichen
ebenfalls herausragende Leistungen in diesen beiden Dimensionen. Deutsch-
land liegt jeweils signifikant iiber dem internationalen Mittelwert. Innerhalb
Deutschlands zeichnen sich Gymnasiallehrkriafte am Ende ihrer Ausbildung
im internationalen Vergleich durch ein sehr gutes mathematisches und ma-
thematikdidaktisches Professionswissen aus. Sie befinden sich auf einer Ho-
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he mit vergleichbaren Lehrkréften aus Russland, in Mathematikdidaktik sind
sie sogar signifikant vor jenen aus Singapur. Bei deutschen Mathematiklehr-
kréften mit einer Lehrberechtigung bis zur Klasse 10 schlagen sich dagegen
der geringere Studienumfang in Mathematik und Mathematikdidaktik und
ungiinstigere Eingangsvoraussetzung aufgrund einer geringeren Attraktivitét
des Haupt- und Realschullehrerberufs im Vergleich zum Gymnasiallehramt
nieder.

1.3 Overachiever und Underachiever

Die Liander, die an TEDS-M teilgenommen haben, weisen einen unterschied-
lichen gesellschaftlichen Entwicklungsstand auf. Die Vereinten Nationen
(UN, 2008) haben zentrale Merkmale hierfiir in einem Index zusammenge-
fasst, den Human Development Index. Dieser bildet das pro Kopf erzielte
Brutto-Inlandsprodukt als 6konomischen Indikator, die Lebenserwartung als
gesundheitlichen Indikator und die Bildungsbeteiligung als kulturellen Indi-
kator des gesellschaftlichen Entwicklungsstands ab. Die Position jedes Lan-
des kann Tabelle 4 entnommen werden.

Tab. 4: Gesellschaftlicher Entwicklungsstand der TEDS-M-Teilnahmeldnder
auf der Basis des Human Development Index (HDI) der Vereinten
Nationen (UN, 2008)

Land HDI Land HDI

Norwegen 0,968 Chile 0,874
Schweiz 0,955 Oman 0,839
USA 0,950 Malaysia 0,823
Spanien 0,949 Russland 0,806
Deutschland 0,940 Thailand 0,786
Taiwan [0,932]° Georgien 0,763
Singapur 0,918 Philippinen 0,745
Polen 0,875 Botswana 0,664

a) Directorate General of Budget, Accounting and Statistics, Executive Yuan, R.O.C. (2007)

Zu erkennen ist, dass an TEDS-M drei Gruppen an Landern teilgenommen
haben: Lénder mit hohem Entwicklungsstand — hierzu gehoren alle west-
européischen Lénder, die USA sowie die beiden ostasiatischen Lénder Tai-
wan und Singapur; Lander mit mittlerem Entwicklungsstand — hierzu geho-
ren die beiden osteuropdischen Linder Polen und Russland, Chile sowie die
beiden asiatischen Lander Malaysia und Oman; und schlieBlich Lainder mit
eher niedrigem Entwicklungsstand — hierzu gehoren das einzige afrikanische

18



Workshop: Organisationsstrukturen und Kulturen der Lehrerbildung

Land der Studie Botswana sowie die drei asiatischen Lander Georgien, die
Philippinen und Thailand.

Solche unterschiedlichen gesellschaftlichen Entwicklungsstinde bieten in
vielfacher Hinsicht unterschiedlich gute Rahmenbedingungen fiir das, was in
der Lehrerausbildung erreicht werden kann. Hohe 6konomische Investitionen
in diese sind leichter machbar, wenn ein Land iiber eine produktive Wirt-
schaft verfiigt, und sie sind leichter vermittelbar, wenn die Lebenserwartung
hoch ist. GroBe Lernfortschritte konnen in der Lehrerausbildung dann leichter
erzielt werden, wenn bereits am Ende der Schulzeit ein hohes Bildungsniveau
vorliegt. Die Rangreihe des HDI liefert insofern einen Mafstab, der nihe-
rungsweise die Erwartungen formuliert, die an das Abschneiden der TEDS-
M-Teilnahmelédnder in den mathematischen und mathematikdidaktischen
Leistungstests gestellt werden diirfen.

Entsprechend zeigt sich ein enger Zusammenhang zwischen gesellschaft-
lichem Entwicklungsstand und Abschneiden in TEDS-M. Die manifeste
Korrelation zwischen den HDI-Werten der Lénder und den erreichten Test-
ergebnissen liegt fiir das mathematische Professionswissen im mittleren Be-
reich bei 0,5 (Primarstufe) bzw. 0,4 (Sekundarstufe I) und reicht fiir das ma-
thematikdidaktische Professionswissen sogar bis zu 0,6 (Primarstufe).

Umso interessanter ist aber die Frage danach, ob sich Lénder identifizie-
ren, die besonders stark von den zu erwartenden Ergebnissen abweichen.
Abb. 1 dokumentiert die TEDS-M-Testergebnisse in Relation zur Position
auf dem HDI fiir das mathematische Professionswissen angehender Primar-
stufenlehrkréfte und das mathematikdidaktische Professionswissen angehen-
der Mathematiklehrkrifte fiir die Sekundarstufe 1. Dabei wird deutlich, dass
sich in der Tat jeweils drei Lander identifizieren lassen, die unerwartet gut
bzw. unerwartet schwach abschneiden, und zwar sowohl in der Primarstufen-
als auch in der Sekundarstufen-1-Studie sowie in Mathematik und in Mathe-
matikdidaktik. Es handelt sich um Russland, Taiwan und Thailand sowie um
Norwegen, die USA und Chile. Die Lehrkrafte aus den ersten drei Landern
iibertreffen die zu erwartenden Testergebnisse im Mittel deutlich (overachie-
ver), wihrend die letzten drei Lénder stark hinter den Erwartungen zuriick-
bleiben (underachiever). Deutschland, die Philippinen und Botswana weisen
in Teilleistungen zwar auch Ergebnisse auf, die vom Erwarteten abweichen.
Wenn man auch die hier nicht abgebildeten Indikatoren, das mathematik-
didaktische Professionswissens angehender Primarstufenlehrkrifte und das
mathematische Professionswissen angehender Mathematiklehrkrifte fiir die
Sekundarstufe I, einbezieht, wird allerdings deutlich, dass dies nicht durch-
géingig gilt und dass die Diskrepanz in jedem Falle weniger deutlich ausfillt
als im Falle der sechs genannten Lander.
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Abb. I: Gesellschaftlicher Entwicklungsstand (HDI, rechte Skala) und
TEDS-M-Ergebnisse (MCK und MPCK, linke Skala)

2 Merkmale der Lehrerausbildung in Overachiever- und
Underachiever-Landern®

2.1 Overachiever: Taiwan, Russland und Thailand

Taiwan hat in den beiden TEDS-M-Studien Leistungen erzielt, die um mehr
als eine Standardabweichung iiber dem internationalen Mittelwert liegen. Das
Land kniipft damit in der Lehrerausbildung an die herausragenden Leistun-
gen auf der Schiilerebene an. Blickt man auf die Merkmale, die dieses Ergeb-
nis ermdglichen, féllt zuerst die Geplantheit dieses Prozesses ins Auge.

Nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges ist in Taiwan systematisch ein
umfassendes Anreizsystem aufgebaut worden, das hinreichend qualifizierte
Bewerberinnen und Bewerber fiir Studienpldtze in der Lehrerausbildung
sichern soll. Das Anreizsystem umfasst hohe Gehélter ebenso wie spezielle

2 Die Informationen in diesem Kapitel entstammen unterschiedlichen Quellen. Ausgangs-
punkt sind immer die nationalen Léanderberichte, die von den nationalen Projektleitungen
der Teilnahmelénder fiir TEDS-M angefertigt werden mussten. Diese Berichte wurden von
der internationalen Projektleitung systematisch ausgewertet (sieche die Kurzbeschreibungen
in Tatto et al., im Druck). Taiwan und die USA waren aber auch Bestandteil der Vorberei-
tungsstudie MT21 (,,Mathematics Teaching in the 21st Century*; Schmidt, Blomeke & Tat-
to, 2011), in deren Rahmen ausfiihrliche Fokusgruppen-Interviews zur Lehrerausbildung in
den beteiligten Landern stattfanden (vgl. Blomeke, 2006).
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soziale Leistungen (z.B. eine sehr gute Kranken- und Rentenversicherung),
Gratifikationen (z. B. zur Hochzeit oder ein 13. und 14. Monatsgehalt) sowie
Zulagen, wenn besondere Aufgaben wahrgenommen werden (z.B. als Klas-
senlehrer).

Die Zahl der Ausbildungspldtze ist auf die prognostizierte Zahl an beno-
tigten Lehrkriften beschrankt. Allerdings ist die Zulassung zur Lehrerausbil-
dung nicht mehr unmittelbar mit einer Einstellung in den Schuldienst ver-
kniipft wie noch in den 1990er Jahren.® Wie alle Studierenden miissen auch
angehende Lehrkrifte eine zentrale Eingangspriifung ablegen, in der Mathe-
matik eine dominante Rolle spielt. Hinzu kommt ein personlichkeitsbezoge-
nes Auswahlverfahren zu Berufsmotiven, Kommunikationsféhigkeiten und
ghnlichen Personlichkeitseigenschaften. Der Staat {ibt auch am Ende der Leh-
rerausbildung eine relativ strenge Kontrolle aus, indem eine zentrale staatli-
che Abschlusspriifung abgelegt werden muss, die nur von rund 70 Prozent
der Teilnehmenden bestanden wird.

Die Lehrerausbildung wird an 58 Volluniversitéten und speziellen Leh-
rerausbildungsuniversitidten angeboten. Die Primarstufenlehrer sind an die
Fakultdt fir Erzichungswissenschaft, die Sekundarstufenlehrer an ihre Fach-
fakultdten angebunden. Welche Inhalte zu belegen sind, ist staatlicherseits im
Detail festgelegt. Die angebotenen Programme miissen zudem staatlich ak-
kreditiert werden. In diesem Prozess ist nachzuweisen, dass die Institutionen
das Curriculum erfiillen koénnen. In den letzten drei Jahren wurde sechs Insti-
tutionen das Recht entzogen, Lehrer auszubilden. Fiir die Ausbildungsinstitu-
tionen ist mit dieser MaBBnahme ein groBer Prestigeverlust verbunden, gehort
die Lehrerausbildung doch zu jenen Studienbereichen, die sehr hohes Anse-
hen geniefen.

Die Lehrerausbildung in Taiwan findet grundstindig statt. Bestandteil
der Ausbildung sind neben fachlichen und padagogischen Komponenten
umfangreiche allgemeinbildende Inhalte, wie sie von allen Studierenden zu
absolvieren sind, beispielsweise zur Landesgeschichte, Landessprache oder
Landesreligion. An ein vierjdhriges Universitédtsstudium schliet ein halbjéh-
riges Praktikum in einer Schule an. Ohne dieses ist nur der fach-, nicht aber
der lehrerbezogene Universititsabschluss giiltig. Welche Ausbildungsaufga-
ben in der Schule wahrgenommen werden miissen, ist besonders detailliert

3 Dieses Modell existiert noch in Singapur. Hier stehen Lehrkréfte von Beginn der Ausbil-
dung an in einem Arbeitsverhéltnis mit dem Staat. Sie erhalten nicht nur die volle Bezah-
lung einschl. Sozialleistungen und Gratifikationen, sondern ihnen wird auch eine Anstel-
lung an einer staatlichen Schule garantiert. Aufgrund der bezahlten Ausbildung sind die
Studierenden verpflichtet, spiater mindestens sechs Jahre als Lehrer an einer staatlichen
Schule zu arbeiten. Wer das Abschlussexamen nicht besteht, muss die Kosten der Ausbil-
dung mit 10% Zinsen zuriickzahlen.
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geregelt, einschlielich genauer Vorgaben fiir die Qualifikationen von Schu-
len, Ausbildungslehrern sowie Rechten und Pflichten beider Seiten.

Primarstufenlehrer werden in Taiwan als Generalisten fiir die Klassen 1
bis 6 ausgebildet, Sekundarstufen-I-Lehrer als Ein-Fach-Lehrer fiir die Klas-
sen 7 bis 12. In ihrem Berufsleben werden beide Gruppen in der Regel in
einem stark begrenzten Klassenspektrum eingesetzt, sodass im Laufe der Zeit
eine Spezialisierung stattfindet. RegelméBigen Professional-Development-
Aktivitdten kommt eine hohe Bedeutung zu. Die Erstausbildung wird ledig-
lich als akademisch-disziplindres Fundament angesehen, das verkniipft mit
zunehmender Praxiserfahrung kontinuierlich weiter ausgebaut werden muss.
Ein Bestandteil der Professional-Development-Aktivititen sind wochentliche,
mehrstiindige Austausche zur eigenen Unterrichtsqualitit aller Lehrkréfte
einer Fachgruppe, die Bestandteil des Stundenplans sind.

Wie in China ist Unterrichten auch in Taiwan eine 6ffentliche Tétigkeit.
Dies bedeutet, dass alle Lehrkrifte regelmiBig an lokalen, regionalen oder
nationalen Unterrichts-Wettbewerben teilnehmen, in denen sie besonders
gute Unterrichtsmodelle vorfiihren. Hier errungene Auszeichnungen stellen
ein wichtiges Kriterium fiir Karriereschritte dar. Unabhéngig von anderen
Karriereoptionen wie Fachgruppenleitung, Schulleitung oder Schulinspektion
ist der Lehrerberuf ndmlich in mehrere Karriereschritte (z.B. classroom tea-
cher, senior teacher, master teacher) eingeteilt, die wettbewerbsartig verge-
ben werden. Zudem konnen Qualifizierungen als Spezialist beispielsweise fiir
den Einsatz neuer Medien oder Unterrichtsforschung erreicht werden.

Tab. 5: Basismerkmale der Primar- und Sekundarstufen-I-Lehrerausbildung
in Taiwan, Thailand und Russland

Ausbildungsgang

Organisation

Laénge

Ziel

Taiwan 1-6 grundstandig 4,0 + 0,5 Jahre Klassenlehrer
Taiwan 7-12 grundstandig 4,0 + 0,5 Jahre Ein-Fachlehrer
Thailand 1-12 grundstandig 5,0 Jahre Ein-Fachlehrer
Thailand 1-12 konsekutiv 4,0 + 1,0 Jahre Ein-Fachlehrer
Russland 1-4 grundstandig 5,0 Jahre Klassenlehrer
Russland 5-11 grundstandig 5,0 Jahre Ein-Fachlehrer

Thailand hat in den letzten fiinf Jahren erhebliche Anstrengungen unternom-
men, iiber eine Verdnderung der Lehrerausbildung und des Lehrerberufs eine
Steigerung von Schiilerleistungen zu erreichen. Im Land bestehen 56 Ausbil-
dungsinstitutionen, die nach einem Prozess der Dezentralisierung mittlerweile
zu einem gewissen Ausmal} das zentral vorgegebene Lehrerbildungscurricu-
lum mit lokalen Schwerpunktsetzungen versehen konnen. Die Lehrerausbil-
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dung ist vollstdndig an der Fakultdt fiir Erziehungswissenschaften angesie-
delt. Interne Evaluationen, inwieweit die vorgegebenen Standards fiir die
Lehrerausbildung erreicht werden, sind verpflichtend und ihre Ergebnisse
miissen an das Ministerium gemeldet werden.

Wie in Taiwan umfasst der Lehrerberuf in Thailand verschiedene Karrie-
restufen, z.B. assistant teacher, experienced teacher und expert teacher.
Jeder Schritt geht mit einer deutlichen Gehaltssteigerung einher. Zudem kann
der Lehrerberuf seit einer substanziellen Gehaltsreform vor wenigen Jahren
zunehmend als attraktiver Beruf angesehen werden, wenn er auch noch im-
mer eher eine Wahl von Karrierewechslern aus anderen Berufen ist. Anders
als in Taiwan ist das Gehalt nimlich deutlich niedriger als das von Arzten
oder Ingenieuren. Generell werden Personen mit einem Master besser bezahlt
als jene, die nur mit einem Bachelor in den Lehrerberuf eintreten.

Die Lehrerausbildung findet grundstéindig oder konsekutiv statt. In der
grundstindigen Ausbildung muss ein halbjéhriges Praktikum absolviert wer-
den. Das konsekutive Jahr enthilt parallel zur akademischen Ausbildung in
Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik ganzjéhrige Praktikumsanteile.

In der thaildndischen Lehrerausbildung werden alle Lehrkréfte auf einen
Einsatz in den Klassen 1 bis 12 vorbereitet, eine Differenzierung findet nicht
statt. Fiir Mathematik werden seit kurzem nur noch Ein-Fachlehrer ausgebil-
det, was mittelfristig auch das Ziel fiir die librigen Féacher darstellt. Die Aus-
bildung enthélt substanzielle Anteile an grundlegenden Inhalten wie Pédago-
gische Psychologie, Empirische Bildungsforschung, Klassenfithrung oder
neue Medien.

In Russland wurden Primarstufenlehrkréfte bis vor wenigen Jahren nur
auf sekundérem Niveau ausgebildet. Diese Form lauft nach einer grundle-
genden Bildungsreform, mit der der Anschluss an die hochindustrialisierten
Lander hergestellt werden soll, allerdings aus, sodass an TEDS-M bereits nur
tertidre Ausbildungsinstitutionen teilgenommen haben. Seit dem Ende der
Sowjetunion haben ReformmaBnahmen diesen deutlich mehr Autonomie
eingerdumt, was zu einer relativ grolen Variabilitdt der Ausbildungsinhalte
zwischen den Institutionen gefiihrt hat. Mathematik kommt in der Ausbil-
dung von Primarstufenlehrkréften allerdings traditionell eine relativ starke
Stellung zu und Mathematiklehrkrifte der Sekundarstufe I genieen — ebenso
wie mathematisch-naturwissenschaftliche Spezialschulen — noch immer ein
relativ hohes gesellschaftliches Ansehen. Dies gilt seit dem Ende der Sowjet-
union nicht mehr im selben Mafle fiir den Lehrerberuf oder das Bildungswe-
sen insgesamt.

Die Zahl der Studienplétze in der Lehrerausbildung ist stark begrenzt,
sodass zumindest fiir Mathematiklehrkrifte eine Selektion stattfindet. Die
Ausbildung findet grundsténdig statt und dauert fiinf Jahre. Fiir die Klassen 1
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bis 4 werden Klassenlehrkrifte ausgebildet, fiir die Sekundarstufen (Klassen
5 bis 11) dagegen Ein-Fachlehrer. Am Ende der Ausbildung miissen zentrale
Examina abgelegt werden. Eine Nationale Evaluationsagentur zur Qualitéts-
sicherung ist flir die Akkreditierung der Ausbildungsprogramme zustindig.
Lehrkrafte sind zu regelméBigen und umfangreichen Fortbildungen verpflich-
tet.

2.2 Underachiever: Norwegen, USA und Chile

Norwegen ist das Land, das von den TEDS-M-Teilnahmeldndern den hochs-
ten gesellschaftlichen Entwicklungsstand aufweist. Seine Ergebnisse in
TEDS-M lagen dagegen zum Teil weit unterhalb des internationalen Mittel-
wertes, in Bezug auf das mathematische Professionswissen der Sekundarstu-
fen-I-Lehrkréfte beispielsweise nur auf einem Niveau mit den Philippinen,
dem TEDS-M-Land mit dem zweitgeringsten Entwicklungsstand. Die Leis-
tungen der Lehrerausbildung blieben hier also besonders weit unter den Er-
wartungen. Insofern 16sten unter anderem die TEDS-M-Ergebnisse tiefgrei-
fende Reformen in der Lehrerausbildung und im Lehrerberuf aus, die in den
kommenden Jahren umgesetzt werden. Im Folgenden werden zunichst die
Rahmenbedingungen geschildert, unter denen die in TEDS-M getesteten
Lehrkrifte ausgebildet wurden, bevor kurz die Reformen zusammengefasst
werden.

Die Ausbildung der TEDS-M-Kohorte in Norwegen fand parallel an 27
Péadagogischen Hochschulen und sieben Universitéten statt. Die stark praxis-
orientierte vierjahrige Ausbildung an den PHs, die mit einem Bachelor-Grad
abgeschlossen wurde, bereitete auf einen Unterricht als Klassenlehrkréfte in
so gut wie allen Fachern der Klassen 1 bis 10 vor. Im dritten und vierten Jahr
der grundstidndigen Ausbildung mussten die angehenden Lehrkrifte in zwei
Féachern Schwerpunkte setzen. Darunter konnte sich Mathematik befinden,
wofiir sich allerdings nur eine Minderheit entschied.

Die Lehrberechtigung der Lehrkrifte von den Universitdten umfasst die
Klassen 8 bis 13. Diese konsekutive Ausbildung dauerte ebenfalls vier Jahre.
Auf einen dreijdhrigen — in Deutschland wiirden wir sagen ,,polyvalenten* —
Bachelor in zwei Unterrichtsfachern folgte eine einjdhrige praktisch-
padagogisch-fachdidaktische Ausbildung. Jeder, der Lehrer werden mdchte,
erhilt einen Studienplatz. Zwar existiert eine Zulassungsbeschriankung in den
am stiarksten nachgefragten Ausbildungsinstitutionen in Oslo. Wer dort ab-
gewiesen wird, kann ohne Probleme aber an anderen Orten zugelassen wer-
den. Vor allem in Mittel- und Nordnorwegen bleiben sogar Plétze frei.

Vorgaben zu Eingangsvoraussetzungen existierten fiir beide Ausbil-
dungsformen nicht. Im norwegischen Schulsystem war es Schiilerinnen und
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Schiilern lange Zeit stérker als in den tibrigen TEDS-M-Teilnahmelédndern
freigestellt zu entscheiden, wie weit sie Mathematik belegen wollen. Es hatte
keine unmittelbaren Auswirkungen auf die Zulassung, falls das Fach vor der
Erlangung der Zugangsberechtigung abgewihlt wurde. 70 Prozent der ange-
henden Primarstufenlehrkriafte in Norwegen haben daher weniger als 12
Schuljahre in Mathematik belegt, kommen also mit denkbar schlechten do-
manenspezifischen Voraussetzungen in die Lehrerausbildung. Norwegen ist
das einzige TEDS-M-Land, in dem fast 50 Prozent der angehenden Primar-
stufenlehrkréfte sogar nur maximal zehn Schuljahre Mathematikunterricht
belegt haben. Gegebenenfalls sind entsprechende Defizite in der Lehreraus-
bildung nicht mehr auszugleichen, sodass hier moglicherweise einer der
Griinde fiir das {iberraschend niedrige mathematische und mathematikdidak-
tische Leistungsniveau der angehenden Primarstufenlehrkriafte in TEDS-M
liegt.

Der Lehrerberuf verfiigt ebenso wie formale Bildung in Norwegen iiber
ein eher geringes Ansehen. Das Selbstverstindnis des Landes ist traditionell
durch Fisch und Landwirtschaft sowie neuerdings durch Ol geprigt. In allen
drei Wirtschaftsbereichen wird harte korperliche Arbeit hoher geschétzt als
eine lange Ausbildung. Zudem hilt insbesondere die Olindustrie hoch bezahl-
te Arbeitsplitze fiir ungelernte Krifte bereit, wahrend der Lehrerberuf ver-
gleichsweise schlecht bezahlt wird. In nur sehr wenigen OECD-Léndern liegt
das Verhiltnis des Jahreseinkommens einer Lehrkraft mit 15 Jahren Berufs-
erfahrung zum Pro-Kopf-Brutto-Inlandsprodukt unter 1. Norwegen ist eines
davon (siche OECD, 2004, S. 380). Lehrkrifte sind in Norwegen nicht zur
Fortbildung verpflichtet. Auch findet keine systematische Karriereplanung
statt.

Erst seit einigen Jahren findet eine Evaluation der Lehrerausbildung
durch eine staatliche Agentur fiir Qualitédtssicherung statt (NOKUT, 2006).
Thre Berichte und die schwachen norwegischen Ergebnisse in TEDS-M, die
sich bereits in den Pilot- und Feldstudien abzeichneten, fiihrten zu einer brei-
ten gesellschaftliche Diskussion iiber den Stellenwert von Bildung in Norwe-
gen und einer grundsétzlichen Verdnderung der Struktur der Lehrerausbil-
dung (Det Kongelige Kunnskapsdepartment, 2009): Die Klassenlehrerausbil-
dung wird auf die Jahrgangsstufen 1 bis 7 begrenzt und stattdessen wird fiir
die Klassen 5 bis 10 eine Sekundarstufen-I-Ausbildung in drei Unterrichtsfa-
chern eingefiihrt. Nach Moglichkeiten soll sich ein substanzieller Anteil der
Lehrkrifte statt fiir einen vierjahrigen Bachelor-Abschluss fiir einen grund-
staindigen flinfjdhrigen Master entscheiden, womit indirekt die gewiinschte
Verlidngerung der Ausbildungszeit erreicht werden soll. Zudem miissen alle
angehenden Lehrkrifte nunmehr nicht nur bis zum Ende der Schulzeit Ma-
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thematik belegt haben, sondern sie miissen auch ein bestimmtes Noten-Level
erreichen.

In Chile wird die Lehrerausbildung vornehmlich von staatlichen Univer-
sitdten durchgefiihrt. In jiingster Zeit bieten jedoch auch private Universititen
vermehrt entsprechende Ausbildungsginge an. Neben Norwegen ist Chile
das einzige Land in TEDS-M, in dem das Klassenlehrersystem bis zum Ende
der Sekundarstufe I reicht. Fiir die Klassen 5 bis 8 ist eine Spezialisierung in
Mathematik moglich, umfasst in der Regel aber nur drei bis vier Lehrveran-
staltungen und wird nur von wenigen Studierenden gewéhlt. Bestandteil aller
Ausbildungsginge ist ein Praxissemester an Schulen. Das letzte Semester
wird iiberwiegend auf das Schreiben einer wissenschaftlichen Hausarbeit
verwendet.

Die Ausbildung erfolgt in grundstindiger Form und wird nach vier Jah-
ren mit einem Bachelor abgeschlossen. Vorgaben zu Eingangsvoraussetzun-
gen existieren nicht. Auch hier erhilt jeder einen Studienplatz, der Lehrer
werden mochte. Dies ist nicht zuletzt dem geringen Ansehen und dem relativ
geringen Einkommen von Lehrkriften geschuldet. Eine Karriereplanung
existiert fiir den Lehrerberuf nicht. Auch besteht keine Fortbildungspflicht.

Die Ausbildungsinstitutionen verfiigen liber hohe Autonomie. Vor eini-
gen Jahren wurde zwar eine National Accrediting Commission gegriindet, die
aber nicht tiber Eingriffsrechte verfiigt.

Die USA sind das TEDS-M-Teilnahmeland, fiir das sich die Ausbil-
dungsstrukturen und -inhalte am schlechtesten zusammenfassend beschreiben
lassen, da sie selbst im Vergleich zu Deutschland und der Schweiz als fodera-
len Staaten stark lokal variieren. Allerdings sind seit einigen Jahren zumin-
dest in Bezug auf grundlegende Anforderungen an den Eintritt in den Lehrer-
beruf mehr und mehr bundesstaatliche Festlegungen zu finden, die {iber for-
melle Lizenzierungsverfahren vor allem in Folge des ,,No Child Left Be-
hind“-Erlasses durchgesetzt werden. Fiir die Primarstufe ist die Mindest-
Eintrittsvoraussetzung nun ein Bachelor-Abschluss — allerdings ohne fachli-
che Spezifizierung — und eine staatliche Lizenzierung. Zudem variiert die
Lange der Primarstufe von Bundesstaat zu Bundesstaat betrdchtlich und kann
sogar die Jahrgangsstufe 8 umfassen. Fiir die Sekundarstufe I ist ein fachspe-
zifischer Major mittlerweile dann hdufige Voraussetzung fiir eine staatliche
Lizenzierung, wenn die Lehrberechtigung auch die Klassen 11 und 12 um-
fasst. Die reine Sekundarstufen-I-Ausbildung ist in vielen Staaten auf einen
fachlichen Minor beschrénkt.

Die Qualitdt der Ausbildung kann betrachtlich danach variieren, ob die
Ausbildung an einem College of Education — die Norm fiir die Primarstufen-
und die reine Sekundarstufen-I-Ausbildung — oder an einem College of
Science stattfindet, das die Norm fiir die Sekundarstufen-I- und -II-Ausbil-
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dung darstellt. Akkreditierungen sind in den USA freiwillig. Von den rd.
1.300 Institutionen mit Lehrerausbildung hat sich nur rund die Hélfte einem
solchen Prozess unterzogen. Davon wurde wiederum nur rund die Hélfte von
renommierten Akkreditierungsagenturen gepriift.

Vorgaben zu Eingangsvoraussetzungen in die Lehrerausbildung existie-
ren in den USA nicht. Sie werden von den Universitédten festgesetzt. Letztlich
kann festgehalten werden, dass jeder einen Studienplatz erhilt, solange nur
ein High-School-Abschluss vorliegt. Fiir diesen gilt, dass Mathematik nicht
bis zum Ende der Schulzeit belegt werden muss. Wie in Norwegen finden
sich daher auch in den USA ebenfalls substanzielle Anteile an Lehrkréften,
die Mathematik weniger als 12 Schuljahre belegt haben.

Ahnlich wie in Chile und Norwegen ist das Ansehen von formaler Bil-
dung und des Lehrerberufs in den USA eher gering. Auch das Jahresein-
kommen liegt im Verhéltnis zum BIP nur knapp iiber 1. Generell 14sst sich
eine zunehmende Tendenz zu kurzfristigen Ersatzausbildungen durch lokale
Schulbehdrden oder private Einrichtungen anstelle der formellen Universi-
tatsausbildung feststellen.

Tab. 6: Basismerkmale der Primar- und Sekundarstufen-I-Lehrerausbildung
in Chile, Norwegen und den USA

Ausbildungsgang Organisation Lange Ziel

Chile 1-8 grundstandig 4,0 Jahre Klassenlehrer
Chile 5-8 grundstandig 4,0 Jahre Klassenlehrer
Norw. 1-10 grundstandig 4,0 Jahre Klassenlehrer
Norw. 8-13 konsekutiv 3,0 + 1,0 Jahre Zwei-Fachlehrer
USA K-5/6 grundstandig 4,0 Jahre Klassenlehrer
USA K-5/6 konsekutiv 4,0 +1,0 Jahre Klassenlehrer
USA 6/7-8/9 grundstandig 4,0 Jahre Ein-Fachlehrer
USA 6/7-8/9 konsekutiv 4,0 +1,0 Jahre Ein-Fachlehrer

3 Zusammenfassung und Diskussion

Auch wenn die Wirkungskette von strukturellen Merkmalen der Lehreraus-
bildung bis zu den letztlich am Ende erreichten professionellen Kompetenzen
von Lehrkriften lang und vermutlich vielfach vermittelt ist, weist die hier
vorgenommene international-vergleichende Analyse der TEDS-M-Ergeb-
nisse deutlich auf Merkmale des Ausbildungssystems hin, die mit Blick auf
den Kompetenzerwerb als hinderlich oder forderlich eingestuft werden kon-
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nen. Sowohl die Lénder, die im Vergleich zu ihrem gesellschaftlichen Ent-
wicklungsstand — gemessen anhand des Human Development Index der Ver-
einten Nationen (UN, 2008) — unerwartet schwach abgeschnitten haben (un-
derachiever: Norwegen, Chile und die USA), als auch jene, die die mit der
Lehrerausbildung verbundenen Hoffnungen deutlich iibererfiillt haben (over-
achiever: Taiwan, Russland und Thailand), weisen charakteristische Gemein-
samkeiten auf.

In allen drei Landern der Underachiever-Gruppe ist der Umfang der
Fachausbildung begrenzt. In Norwegen und Chile werden nicht nur bis in die
Sekundarstufe I hinein Klassenlehrkrifte ausgebildet, sondern den Studieren-
den wird auch iiberlassen, in welchem Fach sie sich (zumindest geringfiigig)
spezialisieren wollen. Das ist in den seltensten Fillen die Mathematik. In den
USA reicht in der Regel ein Minor in Mathematik, um eine Lizenz fiir den
Mathematikunterricht in der Sekundarstufe I zu erhalten. In vielen vor allem
stidlichen Bundesstaaten besteht noch nicht einmal diese Anforderung. Zu-
dem ist die Ausbildung mit nur vier Jahren in Norwegen, Chile und den USA
jeweils deutlich kiirzer als in den Léndern der Overachiever-Gruppe, wo die
Lehrerausbildung mindestens 4,5 Jahre (Taiwan), in Russland und Thailand
sogar 5,0 Jahre — also ein ganzes Jahr langer — dauert.

Fiir alle drei Lander, die die Erwartungen an die Lehrerausbildung nicht
erfiillen, gilt auch, dass keine systematische Selektion zu Beginn durch Be-
grenzung der Studienpldtze erfolgt, sondern dass prinzipiell jede Lehrerin
werden kann, solange sie nur bereit ist, an eine Institution mit geringerer
Reputation oder léndlicher Lage zu wechseln. Dass sich unterschiedliche
kognitive Lernvoraussetzungen in unterschiedlichen Lernergebnissen nieder-
schlagen ist aus den Schulleistungsstudien bekannt. Auch wissen wir fiir die
Lehrerausbildung, dass der Schulerfolg einer der besten Pradiktoren fiir das
in der Ausbildung Erreichte ist (Blomeke, 2009). Wenn dann also beispiels-
weise Taiwan gezielt anstrebt, Lehrkrifte nur aus den leistungsstirksten
High-School-Absolventinnen und -Absolventen zu rekrutieren, sich in Chile,
Norwegen oder den USA aber vor allem eher leistungsschwichere Schiile-
rinnen und Schiiler fiir die Lehrerausbildung entscheiden, stellt diese Diskre-
panz eine entscheidende Rahmenbedingung dar, die das in der Lehrerausbil-
dung Mogliche hemmt oder fordert.

Die Ausbildungsinstitutionen in Norwegen, Chile und den USA verfiigen
zudem {iiber hohe institutionelle Autonomie. Sie kdnnen das Ausbildungscur-
riculum weitgehend frei gestalten und werden nur wenig seitens des Staates
kontrolliert, ob sie umsetzen, was von ihnen gefordert und erwartet wird. Fiir
den Beruf als Lehrerin bzw. Lehrer in Norwegen, Chile und den USA
schlieBlich gilt, dass er nur iiber ein geringes Ansehen verfiigt und dass das
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Lehrereinkommen vergleichsweise gering ist. Karrierestufen sind nicht vor-
gesehen und eine Fortbildungspflicht besteht auch nicht.

Grundsatzlich anders stellt sich die Situation in der Gruppe der Over-
achiever-Lander dar. Die Sekundarstufen-I-Ausbildung erfolgt hier iiberall
zusammen mit der Ausbildung von Lehrkriften fiir die Sekundarstufe II.
Dieses Modell garantiert eine hohe Fachlichkeit der Ausbildung — und dies in
langerer Zeit. Zugleich erfolgt in Taiwan und Russland eine spezialisierte
Primarstufenausbildung, die als Klassenlehrerausbildung auf die spezifischen
Bediirfnisse jiingerer Lernender abgestimmt ist. Thailand folgt diesem Mo-
dell allerdings nicht, sondern setzt selbst fiir die ersten Schuljahre ganz auf
das Fachlehrersystem. In allen drei Landern ldsst sich zudem eine starke
Steuerung der Ausbildung und eine umfassende Qualitdtskontrolle der Pro-
gramme feststellen, sei es in Form zentraler Eingangs- oder Abschlussprii-
fungen, sei es iiber curriculare Vorgaben, sei es iiber strenge Akkreditie-
rungsprozesse.

Die Bildungspolitik in Taiwan und Thailand hat viele aktive Rekrutie-
rungsstrategien entwickelt, um die Gewinnung besonders leistungsstarker
Lehrkrifte zu sichern. Dazu gehdren eine forderliche Gehaltspolitik und das
Setzen von Anreizen in Form von Karriereschritten und 6ffentlichen Wett-
bewerben samt Auszeichnungen. Russland profitiert im Bereich der Mathe-
matiklehrkrifte vom traditionell hohen Ansehen dieses Faches in Osteuropa,
sodass auch hier vergleichsweise gute Rekrutierungsbedingungen gegeben
sind. Inwieweit sich diese Erkenntnisse auf andere Lehrergruppen iibertragen
lassen, muss allerdings offen bleiben.

Fiir alle drei Lander dieser Gruppe gilt schlielich, dass die Erstausbil-
dung nur die Fundamente vermitteln soll, auf die eine intensive und kontinu-
ierliche Fortbildung aufsetzt. Obwohl die Lange der Lehrerausbildung im
internationalen Vergleich in Taiwan, vor allem aber in Thailand und Russ-
land bereits im oberen Bereich liegt, werden die Investitionen — relativ gese-
hen — noch einmal deutlich erhéht, wenn es um die lebenslange Qualitétsent-
wicklung geht. So wird garantiert, dass systematische Verbesserungen im
Laufe des langen Berufslebens als Lehrkraft erfolgen.

Weniger entscheidend scheint fiir die Qualitdt des Erreichten dagegen zu
sein, ob die Ausbildung an einer Pddagogischen Hochschule oder Universitit
stattfindet bzw. ob sie grundstdndig oder konsekutiv angeboten wird, solange
damit keine Unterschiede in den gebotenen Lerngelegenheiten verbunden
sind. Nur wenn sich Unterschiede in diesen zeigen, wie dies in manchen
Landern der Fall ist, wenn ein professionsspezifischer Master auf einem
fachbezogenen Ein-Fach-Bachelor aufbaut, sind auch Unterschiede in der
professionellen Kompetenz festzustellen. Was also zentral ist, ist der Umfang
an gebotenen Lerngelegenheiten.

29



Sigrid Blomeke

Bevor kurzschliissige Konsequenzen aus den hier dargestellten Ergebnissen
gezogen werden, ist zu bedenken, dass die Ergebnisse das kumulative Resul-
tat unterschiedlicher Ausbildungsmerkmale und unterschiedlicher Eingangs-
voraussetzungen sind. Viele der analysierten Merkmale sind miteinander
konfundiert, treten also gemeinsam in einem Land auf, sodass es nur schwer
moglich ist, eine letzte Entscheidung dariiber zu treffen, welcher Faktor fiir
ungewdohnlich hohe bzw. ungewohnlich niedrige Leistungen am Ende der
Lehrerausbildung denn nun ausschlaggebend war. Mit 17 Léndern haben
nicht hinreichend Einheiten an TEDS-M teilgenommen, um die Effekte tren-
nen zu konnen. Insgesamt deutet sich aber an, dass die gebotenen Lerngele-
genheiten in fachbezogener Hinsicht einen bedeutsamen Kern des Wirkungs-
zusammenhangs darstellen.

So schlicht sich diese Erkenntnis anhdrt, so gravierende Konsequenzen
hat sie mit Blick auf einige Merkmale der Lehrerausbildung, die wir uns in
Deutschland leisten: unterschiedliche Léngen der verschiedenen Sekundar-
stufen-I-Ausbildungen fiir die verschiedenen Schulformen, die Zwei-Fach-
Sekundarstufenausbildung generell oder eine Grundschullehrerausbildung,
die nur fiir eine Minderheit an angehenden Lehrkréiften eine vertiefte Fach-
ausbildung in schulischen Kernfichern verpflichtend sichert. Die Griinde
dafiir mogen jeweils komplex und zum Teil auch nachvollziehbar sein. Uber
den Preis, der dafiir bezahlt wird, muss man sich aber auch klar sein:
WYSIWYG!
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