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VORBEMERKUNG

1 Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat zur Vorbereitung des Besuchs eines
"OECD-Priufertermins” im Rahmen der OECD-Lehrerstudie einen nationalen Hintergrundbericht
vorgelegt. Ziel des vorliegenden Papiers ist es, einige Aspekte dieses Berichts zu vertiefen und dabel
einige Schllissel probleme herauszuarbeiten, die sich aus Sicht der Verfasser stellen. Sie beziehen sich
auf aktuelle Entwicklungen der Lehrerarbeit und der Qualifizierung von Lehrkréften im Kontext
aktueller schulpolitischer Entwicklungen. Das Papier enthalt keine Vorschlage zur Uberarbeitung des
KMK-Berichts und soll ihn auch nicht ersetzen. Angesichts der Kirze der der Arbeitsgruppe zur
Verfligung stehenden Zeit konnen die aufgegriffenen Fragen vielfach nur angerissen werden. Die
notwendigerweise generalisierenden Aussagen konnen nicht allen Einzelfdlen gerecht werden. Eine
umfassendere Klarung der empirischen Befundlage war in dem gesetzten Zeitrahmen nicht maglich.
Hier ist die Lage in Deutschland im Ubrigen der Situation vergleichbar, wie sie dem nationalen
Hintergrundbericht fur die Schweiz zu entnehmen ist: Verfligbar ist eine grof3e Fille von thematisch
und regiona begrenzten Einzeluntersuchungen, die aber oft kein Urteil dartiber erlauben, inwiefern
die gewonnenen Erkenntnisse generalisierbar sind. Zu vielen Aspekten fehlt es an umfassenden und
systematisch aufbereiteten Informationen, die eine belastbare Basis fir politisches Handeln bieten
konnten. Diese Situation mag auch eine Konsequenz der traditionell eher geisteswissenschaftlich
ausgerichteten, vorwiegend normativ. und weniger empirisch operierenden padagogischen
Wissenschaft in Deutschland sein, welche sowohl die Lehrerbildung als auch das bildungspolitische
Handeln bestimmt hat. Gemessen an der Situation in anderen L&ndern weisen die empirische
Bildungsforschung und die Bildungsokonomie in Deutschland einen hohen Entwicklungsbedarf auf.
Es gehdrt deshab zu den wichtigsten ersten Resultaten der durch die internationalen
Vergleichsuntersuchungen zu Schilerleistungen (TIMSS, PISA) ausgel6sten bildungspolitischen
Debatte in Deutschland, dass die Kultusministerkonferenz den Aufbau einer systematischen
Bildungsberichterstattung beschlossen und die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) einen
eigenen Schwerpunkt zur Forderung der empirischen Bildungsforschung und des wissenschaftlichen
Nachwuchses gebildet hat. Damit vollzient sich zugleich eine Wiederanndherung von
Bildungsforschung und Bildungspolitik in Deutschland, die nach enttduschten Hoffnungen einer
Zusammenarbeit lange Zeit auf Distanz zueinander gegangen waren'.

1. SCHULEN, LEHRERINNEN UND LEHRER IM DEUTSCHEN UND EUROPAISCHEN
EINIGUNGSPROZESS

2. Bildungspolitisches Handeln in Deutschland steht unter den besonderen
Anforderungen, die sich aus dem deutschen und dem européi schen Einigungsprozess ergeben:

i. Mehr as ein Jahrzehnt nach der Wiedervereinigung Deutschlands haben sich
Schulstrukturen und L ehrerausbildung in den beiden Teilen Deutschlands ("alte” und " neug”
Lander) weitgehend angendhert. Dennoch gibt es noch immer bedeutsame Unterschiede. Sie
betreffen insbesondere die Besoldung, die Beschaftigungsbedingungen und die
Mitbestimmung Uber die Arbeitsbedingungen von L ehrkréften. Bedeutsame Unterschiede gibt
es auch hinsichtlich der quantitativen Eckdaten fur Schulentwicklung (Standortplanung),
Lehrerbedarf und Einstellung neuer Lehrkréfte.

ii. Im Zuge des Lissabon-Prozesses hat die EU-Kommission im November 2002 finf
europdische Benchmarks vorgeschlagen, die auf eine empirisch kontrollierte Verbesserung
der Situation in Problembereichen der Bildungssysteme bis zum Jahre 2010 abzielen. Diese
Benchmarks stellen fiir Schulen und Lehrkréfte in Deutschland eine grof3e Herausforderung
dar. Sie sind in Deutschland noch kaum ausreichend zur Kenntnis genommen worden. Diese
Zielsetzungen werden nur mit gréften Anstrengungen zu bewdltigen sein. Sie machen einen
institutionellen Lernprozesses notwendig, der von gemeinsamen Zielen und vergleichbaren
Standards ausgeht und die kontinuierliche empirische Uberprifung der Zielerreichung
erfordert.



3. Um diesen Herausforderungen entsprechen zu konnen, ist eine entscheidende
Erweiterung des Instrumentariums der Steuerung auf den unterschiedlichen Systemebenen des
Bildungswesens erforderlich. Uber die traditionellen Formen einer vorrangig ”inputorientierten”
Steuerung hinaus gewinnen jetzt "ergebnisorientierte” Verfahren ein entscheidendes Gewicht. Es
kommt nicht mehr allein darauf an, was Lehrkréfte im Rahmen der durch politisch-administrative
Vorgaben (Strukturen und Programme) und der durch Ausbildung und berufliche Soziaisation
geprégten Handlungsmuster tun, sondern vor allem auch darauf, was sie vor dem Hintergrund der je
spezifischen Kontextbedingungen einer Schule erreichen. In den Blick gerét damit das Handeln der
einzelnen Schule im Rahmen einer "professional  bureaucracy” (Mintzberg), bel der die
Leistungserstellung in besonderer Weise vom Sachverstand, der Expertise und der Motivation der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in den operativen Einheiten bestimmt wird. Weder lassen sich die
Probleme von Schulen nach einheitlichen Mustern |6sen, noch lassen sich Unterricht und Erziehung
nur als die Summe individueller Beziehungen zwischen Lehrkréften und Schiilern interpretieren. Das
Lernen von Schilerinnen und Schiilern ist vielmehr auch Ergebnis einer gemeinsamen Anstrengung
auf Lehrer- wie auf Schilerseite, fur die der geeignete organisatorische Rahmen zu schaffen ist.
Folgerichtig wird deshalb ” Schulentwicklung” zu einem " prioritéren Thema” der Lehrerbildung.?

4, Schulen und Lehrkréfte erhalten damit eine grof3ere Handlungsfreiheit. Diese ist
nicht nur Konsequenz steuerungstheoretischer Uberlegungen. Ein gréReres MaR an Selbstbestimmung
und die Erfahrung der Selbstwirksamkeit sind auch unter p&dagogischen Aspekten von grof3er
Bedeutung. Damit werden zugleich die Verantwortung aller Beteiligten und die Notwendigkeit der
Entwicklung geeigneter Formen der Rechenschaftslegung betont.

2. BILDUNGSPOLITISCHESHANDELN IM FODERALEN STAAT

5. Die foderale Ordnung der Bundesrepublik sieht eine Aufgabenverteilung zwischen
Bund und Landern vor. Dabei ist die Kulturhoheit nach einem Urteil des Bundesverfassungsgerichts
das "Kernstiick der Eigenstaatlichkeit der Lander”. Sie bezieht sich insbesondere auf das Schulwesen
einschliefdlich des schulischen Teils der beruflichen Bildung und der Lehrerbildung. Seit dem 1990
vollzogenen Beitritt der im Gebiet der Deutschen Demokratischen Republik entstandenen neuen
Lander zur Bundesrepublik sind diese Teil der foderalen Struktur.

6. Der Foderaismus soll sich am Subsidiaritatsprinzip orientieren und nach
birgernahen Ldsungen suchen, die die regional unterschiedlichen Traditionen, Mentalitéten, Denk-
und Sprechweisen berlicksichtigen. Zugleich gilt das verfassungsrechtliche Prinzip der Herstellung
einheitlicher Lebensverhaltnisse im Bundesgebiet. In seinem Rahmen ist auch fir Freiziigigkeit und
Mobilitét der Bevolkerung in Deutschland Sorge zu tragen. Dieses Prinzip ist in der
Verfassungswirklichkeit der Bundesrepublik Antriebskraft fur stark unitarische Tendenzen geworden.
Sie wurden zudem durch das finanzielle Ubergewicht des Bundes verstarkt. Ausdruck dieser
Tendenzen ist insbesondere die Anfang der 70er Jahre im westlichen Teil Deutschlands (heute: ate
Lander) erfolgte Begriindung der Mdoglichkeit einer gesamtstaatlichen Bildungsplanung durch die
Bund-Lander-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK). Sie fiel in eine
Phase der "Hochkonjunktur” der Bildungspolitik in der Bundesrepublik, welche zu der grof3ten
Expansion im Schul- und Hochschulwesen der deutschen Bildungsgeschichte beigetragen hat*
Vorbereitet waren diese Entwicklungen durch die Errichtung von Beratungsgremien, den Deutschen
Ausschuss fur das Erziehungs- und Bildungswesen (1953 — 1965), den Deutschen Bildungsrat (1965 —
1975) und den Wissenschaftsrat (1957 bis heute), die zugleich Foren einer wissenschaftlichen
Beratung der Politik in Bund und Léndern geworden sind. Der von der BLK ausgearbeitete
Bildungsgesamtplan von 1973 fihrte zu heftigen bildungspolitischen Auseinandersetzungen vor
allem in der Frage der langfristigen Umgestaltung des deutschen Schulwesens durch die Errichtung
von Gesamtschulen und der sich daran anschlieffenden Forderung nach einer nach Schulstufen
gegliederten Lehrerausbildung. In diesen Fragen kam es zu keiner Beschlussfassung der
Regierungschefs von Bund und Léndern. Eine Fortschreibung des Bildungsgesamtplans tiber das Jahr



1985 hinaus scheiterte wenig spéter an den Problemen der Bildungsfinanzierung. Das Abkommen
Uber den Deutschen Bildungsrat wurde Uber das Jahr 1975 hinaus nicht verlangert.

7. Gegenwartig gibt es im Schulwesen nur noch eine rudimentére gesamtstaatliche
Bildungsplanung. Eine starker inhaltlich orientierte Fortsetzung fand die Zusammenarbeit in der BLK
lediglich im Bereich der Modellversuchsférderung und in dem von 1999 bis 2002 arbeitenden ” Forum
Bildung’, das zum Abschluss seiner Téatigkeit umfangreiche Empfehlungen zur Sicherung der
Zukunftsfahigkeit des deutschen Bildungswesens vorlegte. Im Hochschulwesen gibt es groRere
Einflussméglichkeiten des Bundes durch die Kompetenz, Rahmenregelungen fir die Hochschulen zu
erlassen, sowie insbesondere durch die 1970 eingefiihrte gemeinschaftliche Finanzierung des
Hochschulbaus und bestimmter Forschungsprogramme durch Bund und Lander (" Gemeinschafts-
aufgaben™). Aber auch hier hat das dem Zusammenwirken von Bund und L&ndern inharente
Spannungsverhadltnis in letzter Zeit zu Forderungen nach grundsitzlichen Anderungen gefuhrt.
Insbesondere wird immer wieder die Frage nach einer Entflechtung der Mischfinanzierungen
zwischen Bund und Landern im Bereich der Gemeinschaftsaufgaben (Hochschulbau und
Forschungsforderung) gestellt.

8. Als Forum der freiwilligen Selbstkoordinierung der Lander ist die
Kultusministerkonferenz (KMK) bis heute ein bedeutendes Instrument der Bildungspolitik. Das sie
bestimmende Konsensprinzip férdert die Kompromissfindung, ist aber auch als ein retardierendes,
neue Entwicklungen behinderndes Prinzip immer wieder in die Offentliche Kritik geraten. Die
Kultusministerkonferenz soll nach ihrer Geschéftsordnung tber " Angelegenheiten der Kulturpolitik
von Uberregionaler Bedeutung mit dem Ziel einer gemeinsamen Meinungs- und Willensbildung und
der Vertretung gemeinsamer Anliegen” beraten. Ihre einstimmig zu fassenden Beschlisse verpflichten
die Kultusminister, fur die Umsetzung in ihren jeweiligen Landern Sorge zu tragen. Ziel war und ist
es bis heute, ”eine gemeinsame und vergleichbare Grundstruktur im Schulwesen” zu sichern. Dazu
soll die KMK insbesondere die rechtlichen und inhaltlich-fachlichen Grundlagen fir die gegenseitige
Anerkennung von Abschliissen und Zeugnissen im Schulbereich und in der Lehrerbildung schaffen.
Freilich haben die Ergebnisse bundesinterner Vergleiche im Rahmen der aktuellen
Vergleichsuntersuchungen zu Schillerleistungen gezeigt, dass der Anspruch, ein einheitliches
Leistungsniveau in der Bundesrepublik durch Vorgaben fir Schulorganisation und
Unterrichtsprogramme zu sichern, nicht eingeldst worden ist. Deshalb ist die Frage nach einer
grolReren Gestaltungsfreiheit der Lander als Bedingung einer Beschleunigung notwendiger
Entwicklungen einerseits und nach wirksamen Formen der Sicherung des notwendigen Malies an
Vergleichbarkeit insbesondere von Zeugnissen und Abschllissen andererseits neu gestellt.

3. SCHULSTRUKTUR

0. Das Schulwesen in der Bundesrepublik ist weitgehend staatlich organisiert. Nach
dem Grundgesetz wie nach den Verfassungen der Lander steht das gesamte Schulwesen unter
" Aufsicht des Staates’. Staatliche Angelegenheit ist insbesondere die "innere Schulverwaltung” (alle
padagogischen Angelegenheiten einschliefdlich der Ausbildung, Einstellung und Finanzierung der
Lehrkréfte). Als Tréger der "auRBeren Schulverwaltung” (mit Zusténdigkeit fur die Gebaude, ihre
Einrichtung und das nichtpadagogische Personal) spielen auch die Kommunen eine wichtige Rolle.
Gleichzeitig wird das Recht auf Errichtung von privaten Schulen garantiert. Private Schulen haben —
sofern sie ein den staatlichen Schulen ”gleichwertiges Angebot” machen — einen Anspruch auf
staatliche Anerkennung und finanzielle Férderung. Derzeit besuchen 5,6 % der Schilerinnen und
Schiler der allgemeinbildenden Schulen und 6,6 % der Schilerinnen und Schiiler beruflicher Schulen
Privatschulen. Ihr Anteil an der Gesamtzahl der Schillerinnen und Schiler im Bundesgebiet ist seit
1992 leicht gestiegen (um 0,8 bzw. 1,5 %-Punkte)®.

10. Strukturell wurden im Rahmen des Wiederaufbaus des Schulwesens nach dem
Ende des Zweiten Weltkrieges in den beiden Teilen Deutschlands unterschiedliche Konzeptionen
verfolgt: Wahrend im Osten, der spdteren DDR, das Programm einer Einheitsschule als Teil einer
tiefgreifenden gesellschaftlichen Umgestaltung verfochten wurde, orientierte sich die Entwicklung im
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Westen weitgehend an den Schulstrukturen der Weimarer Republik mit einem ”gegliederten”
Schulwesen. Seine Wiederherstellung ist auch als Absage an ein Experimentieren zu verstehen, als
dessen Resultat ein zu starkes Auseinanderdriften der Lander befurchtet wurde®. Auf die vierjahrige
(in einigen Landern: 6-jahrige) Grundschule folgen in der Sekundarstufe | in der traditionellen Form
des dreigliedrigen Schulwesens Hauptschule, Realschule oder das Gymnasium. Sie fihren zu
unterschiedlichen Abschliissen mit unterschiedlichen Berechtigungen. An die Sekundarstufe | schlief3t
die Sekundarstufe 1l mit einem algemeinbildenden Teil (gymnasiale Oberstufe an Gymnasien und
Gesamtschulen) und einem hoch differenzierten beruflichen Teil an. Letzterer umfasst sowohl den
schulischen Teil der dualen Ausbildung in Teilzeitform als auch Fachschulen und andere Schulen in
Vollzeitform. In den 70er Jahren wurde in fast allen Landern der alten Bundesrepublik, wenn auch
aus bildungspolitischen Griinden mit erheblich unterschiedlichen Anteilen, zusétzlich die integrierte
Gesamtschule zunéchst in Schulversuchen, dann in Form einer weiteren Regelschule eingefiihrt. In
den neuen Landern wurde das aus der DDR tbernommene Einheitsschul system nach der Vereinigung
in ein gegliedertes System umgestaltet, wobei neben dem Gymnasium weitere Formen integrierter
oder schulartiibergreifender Systeme entwickelt wurden.

11. Heute weisen die 16 Léander der Bundesrepublik deutlich unterschiedliche
Schulstrukturen und erhebliche Unterschiede in der schulartspezifischen Bildungsbeteiligung auf®
Das Spektrum reicht von der Zwei- bis zur Funfgliedrigkeit. Die traditionelle Dreigliedrigkeit
(Hauptschule, Realschule, Gymnasium) findet sich nur noch in wenigen Léandern. Daneben gibt es
Lander, die neben dem Gymnasium lediglich eine ”Schule mit mehreren Bildungsgangen” kennen
(Zweigliedrigkeit), aber auch solche, die Hauptschule, Realschule, Gymnasium und Integrierte
Gesamtschule (Viergliedrigkeit) und in einigen Falen zusétzlich "Schulen mit mehreren
Bildungsgangen” (Funfgliedrigkeit) nebeneinander fihren. Wahrend der Anteil der Gymnasien an der
Schilerschaft in alen Bundeslandern kontinuierlich gestiegen ist und heute zwischen knapp 27 % und
gut 34 % liegt, zeigt die Verteilung der Schilerinnen und Schiller auf die Ubrigen Schularten ein sehr
viel heterogeneres Bild. Die Hauptschule besuchen in den alten Landern zwischen knapp 9 % und gut
40 % der Schilerinnen und Schiler der 9. Jahrgangsstufe; in den neuen Landern ist diese Schulart als
solche kaum vertreten. Der Schileranteil der Realschulen liegt zwischen 15 und 36 %; auch diese
Schulart ist in einigen Landern als solche nicht mehr vertreten. Entsprechend schwanken die Anteile
der unterschiedlichen Formen integrierter Systeme. Ahnlich uneinheitlich ist das Bild, wenn man die
relative Verteilung der Schulabschliisse in den Bundeslandern betrachtet. Die Hochschulreife
erreichen zwischen 20 und 30 %, einen mittleren Abschluss zwischen 32 und 53 % und einen
Hauptschulabschluss zwischen 12 und 41 % der Schilerinnen und Schiler eines Altersjahrgangs.
Zugleich sind Schulart und Schulabschluss inzwischen weitgehend entkoppelt. Man kann den
gleichen Schulabschluss an unterschiedlichen Schularten erreichen. Eine wichtige Rolle spielt die
Maoglichkeit einer nachtraglichen ”Aufbesserung” des an allgemeinbildenden Schulen erreichten
Schulabschlusses im Rahmen der beruflichen Schulen. Sie wird jedoch in den einzelnen Landern
unterschiedlich genutzt. Hinter diesen Zahlen verbergen sich wiederum erhebliche regionae
Unterschiede in den Landern, insbesondere auch solche zwischen grof3stédtischen und l&ndlich
gepragten Regionen. Als Konsegquenz dieser Entwicklungen haben sich auch innerhalb nominell
gleicher Schularten Schulmilieus herausgebildet, die sich nach der sozialen Zusammensetzung der
Schillerschaft und ihrer Leistungsbereitschaft und L eistungsfahigkeit erheblich unterscheiden kénnen.

4. BILDUNGSPOLITISCHE PRIORITATEN NACH PISA

12. Die Ergebnisse der international vergleichenden Untersuchungen zu
Schilerleistungen, die in Deutschland vielfach zugespitzt als " TIMSS-Schock” bzw. " PISA-Schock”
apostrophiert werden, haben hierzulande eine intensive bildungspolitische Debatte ausgelost. Sie
haben gezeigt, dass sich wesentliche Hoffnungen, die mit den in der ”Reformphase” der 60er und 70er
Jahre eingeleiteten Veranderungen verbunden worden waren, nicht erflllt haben. Dabei I&sst sich fiir
Deutschland ein spezifisches Strukturmuster erkennen. Seine Gesamtheit macht die eigentliche
Bedeutung der Befunde aus’.



i. Die Leistungen der Schilerinnen und Schuler an deutschen Schulen sind in den
einbezogenen Kompetenzbereichen im Vergleich zu den Leistungen in anderen
Teilnehmerléndern insgesamt unterdurchschnittlich und bleiben zumal im Vergleich zu den
" Spitzenlandern” deutlich zurick.

ii. Die gleichméldige Forderung von Schilerinnen und Schilern gelingt weniger as in
anderen Landern. In Deutschland ist der Abstand zwischen den Leistungen schwacher und
guter Schilerinnen und Schiller (L eistungsstreuung) besonders grof3. Ungefdhr ein Viertel der
Schilerschaft ist als Risikogruppe zu bezeichnen, deren Leistungen z.B. im Lesen hochstens
die Kompetenzstufe | erreicht und sogar noch darunter liegt.

iii. Der Zusammenhang zwischen Leistung und sozialer Herkunft ist in Deutschland
stérker ausgepréagt alsin fast allen anderen Landern. Zugleich ist das deutsche Bildungswesen
sozia unverandert selektiv. Die Chance, ein Gymnasium zu besuchen, ist fir Kinder aus den
oberen sozialen Schichten um ein Vielfaches grofRer als fir Kinder aus den unteren Schichten.

iv. Die schulische Férderung von Kindern aus zugewanderten Familien gelingt in
Deutschland weniger as in anderen Landern mit einer vergleichbaren Struktur der
Zuwanderung.

13. Dieses Strukturmuster gilt im Grundsatz fir alle Bundeslander, wenngleich in
unterschiedlichem Ausmal3 und auf unterschiedlichem Niveau: Das Leistungsgefélle zwischen den
Bundeslandern ist betr&chtlich. Es erreicht im Extrem eine Grélienordnung, die dem in eineinhalb bis
zwei Schuljahren zu erreichenden L eistungszuwachs entspricht.

14, Die aktuellen Vergleichsuntersuchungen bedeuten fir Deutschland eine neue
Erfahrung. An friheren Vergleichsuntersuchungen hat Deutschland entweder nicht bzw. nur mit
Teilstichproben teilgenommen oder aber — so zuletzt bei der 1991 durchgefuhrten 1EA-Reading-
Literacy-Study — die Ergebnisse wurden hier kaum rezipiert. Dies hangt auch mit der bereits
erwahnten traditionell geisteswissenschaftlichen und normativen Orientierung der deutschen
Padagogik zusammen. Deutsche Lehrerinnen und Lehrer waren ebensowenig wie Schuladminstration
und Bildungspolitik gewohnt, die tatsachlichen Ergebnisse ihres Handelns zu kl&ren und am Mal3stab
dessen zu bewerten, was andere unter gleichen Kontextbedingungen erreichen. Die " geschlossene Tiir
des Klassenzimmers’ ist der symbolhafte Ausdruck des Handelns auf allen Ebenen des Systems.
Lernergebnisse waren ebenso selten Thema einer Diskussion im Vergleich zwischen den
verschiedenen Klassen einer Schule wie zwischen verschiedenen Schulen oder zwischen
verschiedenen Bundeslandern. Das Bemihen um die Sicherung der Qualitdt von Schule und
Unterricht konzentrierte sich auf die Formulierung von Vorgaben in struktureller und inhaltlicher
Hinsicht (Schulorganisation und Ausstattung, Stundentafeln, Lehrplane etc.) und auf eine Aufsicht,
die sich primér daran orientierte, was Schulen und Lehrkréfte tun, nicht was sie erreichen. Hier
zeichnet sich ab, dass das Bemiihen um die Kléarung der Ergebnisse des L ernens von Schiilerinnen und
Schilerinnen und die Organisation eines regelmalligen Feedback an Lehrkréfte und Schulen in
Zukunft eine gréRere Bedeutung erlangen werden. Allerdings sind die moglichen Formen von
Ergebnisklarung und Feedback noch kaum umfassend diskutiert und erst in Ansétzen erprobt. Die
infrastrukturellen Voraussetzungen fir derartige Verfahren missen erst geschaffen werden. Insofern
stehen die notwendigen Entwicklungen noch am Anfang.

15. Vergleichsstudien liefern Hinweise auf Probleme, die zu l0sen sind, nicht aber
schon Erkldrungen fir die Ursachen, auf die diese Prableme zurlickzufiihren sind, oder gar Rezepte
zur Verénderung der Situation. Zu beachten ist dabei, dass die derzeitigen Vergleichsuntersuchungen
die Leistungen eines Schillerjahrgangs zum Gegenstand haben, der vor mehr als 10 Jahren eingeschult
wurde. Um Entwicklungen im Zeitverlauf verfolgen und die Effekte der in der Zwischenzeit
eingeleiteten bildungspolitischen Entwicklungen erfassen zu koénnen, waren Langsschnitt- und
Nachfolgeuntersuchungen erforderlich. Sie stehen bisher nicht zur Verfugung®. Vor diesem
Hintergrund wird in Deutschland ein breites Spektrum notwendiger Verdnderungsansétze diskutiert,
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die sich vielfach nur auf Annahmen (” Defizithypothesen”) stiitzen kénnen. Verdnderungsstrategien
missen an die Plausibilitét derartiger Hypothesen ankniipfen und konnen nicht warten, bis durch
weitere Untersuchungen ein grofReres Mal? an Sicherheit gewonnen ist. Sie kdnnen auch nicht davon
ausgehen, dass es eindeutig zu identifizierende einzelne Faktoren gibt, welche die Erklérung fir
unginstige Befunde und damit auch eine einfache Orientierung fur die einzuleitenden
bildungspolitischen Malinahmen liefern konnen. Mit  hoher Wahrscheinlichkeit  spielen
unterschiedliche Faktoren eine Rolle, die in den Handlungskonzepten gleichzeitig aufgegriffen
werden mussen. Um so wichtiger ist es, sowohl das Bemihen um die Klarung der Ursachen
voranzutreiben als auch den eingeleiteten Veradnderungsprozess in seinen Ergebnissen zu
kontrollieren, um zu gegebener Zeit nachzusteuern und den Katalog der einzuleitenden Mal3nahmen
zu ergdnzen und zu erweitern. Die ergriffenen Malnahmen zielen auf eine weitreichende
Verénderung des Lehrerhandelns und seiner Rahmenbedingungen. Erfolge sind nur in dem Mal3e zu
erwarten, in dem es gelingt, Lehrerinnen und Lehrer zu aktiven Mitgestaltern einer neuen
Wirklichkeit von Schule und Unterricht in Deutschland zu machen.

16. Wesentliche Handlungsebene sind hierbei, der foderalen Struktur Deutschlands
entsprechend, die Bundeslénder. Ein Schwerpunkt ihres Handelns liegt im Bereich von Vorschule und
Grundschule. Diesen wird besondere Bedeutung fir den Abbau schichtspezifischer Bildungsbarrieren
beigemessen. Fir die vorschulischen Einrichtungen (Kindertagesbetreuung) bedeutet dies, dass ihre
bisher vornehmlich sozial padagogisch ausgerichtete Betreuungsaufgabe durch einen Bildungsauftrag
erganzt wird, der Schule nicht vorwegnimmt, aber — insbesondere auch im sprachlichen Bereich —
Lernprozesse fordert, die auf erfolgreiches schulisches Lernen vorbereiten. Hierauf ist das Konzept
der pédagogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen bisher kaum ausgerichtet. Ebenso wenig
spielen diese Fragen bisher in der — gegenwértig auf Fachschul-, nicht auf Hochschulniveau
angesiedelten — Aushildung der dort tétigen padagogischen Fachkréfte eine wesentliche Rolle. Fir die
Grundschulen scheinen die Ergebnisse der jlngsten internationalen Untersuchung (PIRLS bzw.
IGLU) eine bessere Situation anzudeuten, als dies am Ende der Sekundarstufe | der Fall ist®. Dennoch
sind schon auf der Ebene der Grundschule wesentliche Probleme zu registrieren (grof3e Risikogruppe,
Abhangigkeit schulischer Leistungen von der sozialen Herkunft, geringes Leistungsniveau von
Kindern aus Migrantenfamilien). Deshalb geht es auch auf der Ebene der Grundschule um neue
Konzepte einer Forderung von Sprachkompetenz und eines grundlegenden mathematischen
Verstdndnisses. Sie kénnen an Vorarbeiten anknipfen, die in einer Reihe von Landern bereits vor
PISA eingeleitet worden sind™.

17. Ein wesentlicher Bestandteil des gemeinsamen Handelns der Lander in der
Kultusministerkonferenz ist das Bemiihen um die Entwicklung von " Bildungsstandards’**. Anders als
traditionelle Lehrplane, welche vornehmlich festlegten, womit sich Schulerinnen und Schiler in der
Schule beschéftigt haben miissen, bezeichnen Bildungsstandards, was sie auf bestimmten Stufen ihrer
Lernentwicklung kénnen sollen. Bildungsstandards sollen die Grundprinzipien der jeweiligen
Doméne klar herausarbeiten, sich auf Kernbereiche konzentrieren und kumulatives, systematisch
vernetztes Lernen ermdglichen. Lehrplane im traditionellen Sinne haben nur eine geringe steuernde
Wirkung® Von Bildungsstandards erhofft man sich demgegentiber eine bessere Orientierung, da sie
die Dimensionen und Stufen der Kompetenz, die im Laufe der schulischen Entwicklung aufgebaut
werden sollen, konkret beschreiben, anhand von Beispielaufgaben erldutern und damit auch eine
Uberprifung und Bewertung des erreichten Kompetenzniveaus ermoglichen. Bildungsstandards
standardisieren nicht den Gang des Unterrichts. Sie geben vielmehr durch eine klare Beschreibung der
zu erreichenden Ziele zugleich eine grofere Freiheit in den unterschiedlichen Wegen der
Zielerreichung, welche den je besonderen Bedingungen der einzelnen Schule und ihrer Schilerschaft
Rechnung zu tragen haben. Bildungsstandards und die regelmaRige Uberpriifung des tatsachlich
erreichten Leistungsstandes auf dieser Basis sollen damit ein zentrales Element der Qualitétssicherung
far Schulen in Deutschland — auch im Verhéltnis der Lander untereinander — werden. Im Einzelnen
sind hier noch viele Vorarbeiten zu leisten.

18. Gegenwaértig konzentriert sich die Arbeit an Bildungsstandards auf die Bereiche
der Sprachkompetenz im Deutschen, der fremdsprachlichen Kompetenz*®* und der mathematischen
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Kompetenz. Diese Bereiche sind nicht als Schulfacher im traditionellen Sinne zu verstehen. Sie sind
vielmehr Basi skompetenzen (Kulturwerkzeuge), die — neben anderen fachunabhéngigen Kompetenzen
(Medienkompetenz, Lernstrategien etc.) — Voraussetzung des Lernens in alen Fachern sind. Sie
missen deshalb auch in allen Fachern geftrdert werden. Dies wird vielfdltige didaktische
Neuorientierungen nétig machen. Ein wichtiges Resultat der Debatten nach TIMSS und PISA ist es,
das Bewusstsein hierfir geschérft zu haben. Die deutsche Diskussion sucht damit Anschluss an die
Literacy-Diskussion, wie sie insbesondere im angel séchsischen Bereich gefiihrt wird, ohne damit die
Verbindung zu dem Verstdndnis von Allgemeinbildung aufzugeben, welches fur die deutsche
Tradition padagogischen Denkens kennzeichnend ist. Orientierungswissen und Versténdnis in den
Fachern (Naturwissenschaften, Literatur, Geschichte, Philosophie, Gesellschaft, Okonomie, Kinste,
Religion etc.) behalten Uber die Basiskompetenzen hinaus ihre Bedeutung. Die Unterrichtsinhalte sind
aber auch in diesem Bereich im Hinblick auf die unterschiedlichen L ebensumstéande, Erfahrungen und
Interessen von Kindern und Jugendlichen vor dem Hintergrund wachsender kultureller Vielfalt neu zu
bestimmen. Eine wichtige Rolle spielen Uberlegungen zu ”Kerncurricula’, welche den Kern
gemeinsamen Lernens bestimmen und auf dieser Basis unterschiedliche Schwerpunktbildungen und
Vertiefungen ermoglichen sollen. Die Kultusministerkonferenz hat Wissenschaftler der betroffenen
Disziplinen um Expertisen gebeten, die diese Uberlegungen zunéchst fir die gymnasiale Oberstufe
konkretisieren sollen. Ein erster Band der Expertisen fir die Bereiche Deutsch, Mathematik und
Englisch ist bereits veroffentlicht worden'. Ein zweiter Band fur die Bereiche Naturwissenschaften
(Physik, Chemie, Biologie), Geschichte und Politik soll noch in diesem Jahr erscheinen.

19. Aus Furcht vor der Wiederholung einer fruchtlosen Debatte tiber Schulformen
werden derzeit Verdnderungen der derzeitigen Struktur eines nach Schularten gegliederten
Schulwesens in der Sekundarstufe | nur mit grofer Zuriickhaltung diskutiert. Gleiches gilt fir den
Zeitpunkt des Ubergangs von der Grundschule auf die Sekundarstufe | und damit auch fir die Dauer
der Grundschulzeit. Zwar scheinen die Befunde internationaler Vergleichsstudien nahezulegen, dass
digjenigen Lander "erfolgreicher” sind, die "integrierte Systeme” aufweisen™ Im innerdeutschen
Vergleich schneiden jedoch vor allem solche Bundeslander besser ab, die am nachdriicklichsten an
der herkdmmlichen Gliederung des deutschen Schulwesens festhalten. Diese Léander weisen freilich
teilweise auch besonders ausgepragte Uberlappungen im Leistungsniveau der verschiedenen
Schularten auf. Hier treffen vergleichsweise gute Leistungskennziffern mit unbefriedigend geldsten
Problemen der Verteilungsgerechtigkeit zusammen. Bei alledem ist es eine offene Frage, inwieweit
die Leistungsunterschiede zwischen den Bundesl&ndern mit Unterschieden in der Schulstruktur
zusammenhéangen und welche sonstigen sozialen und kulturellen Hintergrundvariablen dabei eine
Rolle spielen kdnnten®

20. Das gegliederte Schulwesen ist der strukturelle Rahmen einer Padagogik, die noch
immer stark von dem Prinzip der Bildung leistungsméliig homogener Lerngruppen geleitet ist. Die
Homogenisierung beginnt schon bei der Einschulung mit der Zurtickstellung eines Teils der Kinder,
welche als noch nicht ”"schulreif” angesehen werden, setzt sich in der Zuordnung zu den
unterschiedlichen Schularten der Sekundarstufe | fort und wird durch Klassenwiederholungen und
Schulartwechsel immer wieder nachjustiert. Deshalb verteilen sich die Jugendlichen gleichen Alters
in Deutschland auf eine verhaltnismaliig grof3e Zahl von Klassenstufen. Im Ergebnis hat ungeféhr ein
Drittel der 15-jahrigen Schilerinnen und Schiler in Deutschland die Schullaufbahn mit einer
mindestens einjdhrigen Verzogerung durchlaufen. Auch hier gibt es eine grof3e Streubreite zwischen
den Bundeslandern. Betroffen sind in einem Bundesland im Minimum gut 21 %, im Maximum sogar
fast 45 % eines Jahrgangs. Kehrseite dieser |eistungsméaliigen Homogenisierung ist eine starke soziale
Segregation der Schilerschaft nach Schularten. Eine eigene Form der Homogenisierung von
Lerngruppen ist die Uberweisung von Kindern auf Forderschulen (Schulen fir Lernbehinderte,
Sprachheilschulen).

21, Trotz dieses Bemihens um Homogenisierung spielte in der padagogischen
Diskussion bis in die jungste Zeit hinein die These der wachsenden (sozialen, kulturellen und
leistungsmaldigen) Heterogenitdt von Lerngruppen in der Ursachenzuschreibung fir die zunehmende
Schwierigkeit, die gesetzten Lernziele zu erreichen, eine zentrale Rolle. Die PISA-Ergebnisse haben
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freilich deutlich gemacht, dass die Schilerschaften deutscher Schulen im Vergleich zu Schulen in
anderen Landern bemerkenswert homogen sind. Offenkundig muss die Fahigkeit des Umgangs mit
Heterogenitét kiinftig ein zentrales Thema der Qualifizierung von Lehrkréften werden®® Unterricht in
deutschen Schulen wird von den Schilerinnen und Schilern als mit einem relativ hohen
Leistungsdruck verbunden erlebt, wéahrend die Unterstitzung durch Lehrkréfte als eher gering
eingeschétzt wird® Zu verandern ist deshalb insbesondere das in deutschen Schulen noch immer
dominante Skript des " fragend-entwickelnden Unterrichts’, der sich idealtypisch an eine homogene
Schilergruppe richtet, damit aber den unterschiedlichen Erfahrungen, Interessen und
Lernméglichkeiten von Kindern und Jugendlichen nur unzureichend Rechnung trégt. V erédnderungen
dieses Unterrichtsskripts sind eine wesentliche Bedingung fur die Entwicklung von einer ausson-
dernden (" exklusiven”) zu einer fordernden (" inklusiven”) P&adagogik.

22, Inwieweit dazu auch  strukturelle  Verdnderungen der  deutschen
" Schullandschaften” erforderlich sind, ist derzeit politisch kaum entscheidbar. Offenkundig ist die
Annahme einer durch unterschiedliche Begabungsstrukturen und dadurch bedingte Schullaufbahnen
vorgepragten Schulstruktur in Deutschland gesellschaftlich wie auch im Denken von L ehrerinnen und
Lehrern noch immer tief verwurzelt. Nicht selten wird als Konsequenz aus den PISA-Ergebnissen
sogar gefordert, die leistungsméfdige ”Sortierung” von Schilerinnen und Schilern strikter
vorzunehmen, als dies in der Vergangenheit geschehen ist. Hier hat die Erkenntnis, dass die von der
Grundschule ausgesprochenen Empfehlungen fir die weitere Schullaufbahn Gber die fir
L eistungsuntersuchungen definierten Kompetenzstufen hinweg stark streuen®, bisher ebensowenig zu
einem Umdenken gefiihrt wie die Tatsache, dass sich die Leistungsniveaus der unterschiedlichen
Schularten stark Uberlappen. In jeder Schulart gibt es einen bemerkenswert grof3en Anteil von
Schilerinnen und Schillern, die leistungsméalig in einer "héheren” Schulart gut mithalten kdnnten?.
Diskutiert wird allerdings Uber eine starkere Durchlassigkeit des deutschen Schulwesens. Sie soll
auch jenen Schilerinnen und Schiilern eine Chance auf einen héheren Schulabschluss ertffnen, die
im Anschluss an die Grundschule einer Schulart zugeordnet wurden, welche ihr Leistungsvermogen
nicht ausschopft. Eine solche Durchléssigkeit gibt es bisher faktisch weitgehend nur als Abstieg,
kaum als Aufstieg. Verfolgt werden gegenwértig vor allem Strategien, die notwendige Offnung im
Rahmen der beruflichen Bildung vorzunehmen und im Kontext der dort angebotenen Bildungsgange
auch das Nachholen des Hauptschulabschlusses oder den Erwerb eines hoheren Schulabschlusses —
einschliefdlich der Hochschulzugangsberechtigung — zu ermdglichen. Diese Méglichkeit spielt in
einigen Bundeslandern schon jetzt eine wichtige Rolle?

5. BILDUNGSFINANZIERUNG

23. Folgt man der von der OECD verwendeten Definition des Bildungsbudgets, so
wurden 1999 in Deutschland aus 6ffentlichen und privaten Quellen 5,5% des Bruttoinlandsproduktes
far Bildung aufgebracht — bei einem Durchschnittswert der OECD-Lé&nder von ebenfalls 5,5%. Der
Anteil der 6ffentlichen Bildungsausgaben, die 1999 insgesamt knapp 85 Milliarden Euro ausmachten,
entsprach etwa 4,3% des Bruttoinlandsprodukts. Deutschland lag damit deutlich unter dem Mittelwert
der OECD-Lander (4,9%) und weit hinter " Spitzenreitern” wie Schweden (6,5%), Frankreich (5,8%)
oder der Schweiz (5,4%), allerdings gleichauf mit dem Vereinigten Konigreich (4,4%) und deutlich
vor Japan (3,5%)%. Zur Einschétzung der Landerunterschiede ist es hilfreich zu wissen, dass ein
Prozentpunkt des Bruttoinlandsproduktes etwa 20 Milliarden Euro entspricht. Wirde Deutschland
seine Bildungsausgaben auf den OECD-Durchschnitt anheben, so miisste es (bezogen auf das Jahr
1999) etwa 12 Milliarden Euro mehr ausgeben.

24, Die 6ffentlichen Bildungsausgaben werden in Deutschland — mit unterschiedlichen
Anteilen — vom Bund, von den Landern und von den Gemeinden getragen. Folgt man der in
Deutschland gebrauchlichen Definition des Bildungsbudgets, die von der OECD-Definition abweicht,
so entfallen etwa 66% der 6ffentlichen Bildungsausgaben auf die Lander, 19% auf die Gemeinden
und 15% auf den Bund. Betrachtet man allein den Bereich vorschulischer und schulischer Bildung, so
tragen die Lander 78% und die Gemeinden 22%; der Bund leistet fur diese Bereiche Uberhaupt keine
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Ausgaben®. Diese Verteilung spiegelt die fir Deutschland charakteristische Kompetenzaufteilung
zwischen den drei Ebenen des Staates wider.

25, 82% der offentlichen deutschen Bildungsausgaben sind Personal ausgaben. Weitere
10% entfallen auf die sogenannten ”laufenden” séchlichen und 8% auf investive Ausgaben. Im
internationalen Vergleich ist auffallend, dass der Anteill der investiven Ausgaben dem
Durchschnittswert der OECD-Lander (ebenfalls 8%) entspricht, dass aber die Aufteilung der nicht
investiven Ausgaben in Deutschland sehr stark zugunsten der Personal ausgaben ausféllt. International
entfallen nur 74% der Gesamtausgaben auf das Personal (in Deutschland 82%) und 18% auf séchliche
Ausgaben (in Deutschland 10%)%®. Mihin sind die laufenden Ausgaben fir z.B. Lehr- und
Lernmaterialien zugunsten der Lehrergehdlter unterdurchschnittlich. Der hohe Anteil der
Personalausgaben erkléart sich nicht aus hohen Stellenzahlen, sondern aus den in Deutschland
Uberdurchschnittlichen Lehrergehétern.

26. Ein weiteres Strukturmerkmal der deutschen Bildungsausgaben ist vor dem
Hintergrund internationaler Vergleichsdaten bemerkenswert: International ist es ublich, dass die
Bildungsausgaben je Schuler und Schilerin mit den Stufen des Bildungssystems ansteigen. Wenn die
Ausgaben im Primarbereich mit 100% angesetzt werden, so gibt der Durchschnitt der OECD-L ander
fir den Sekundarbereich | 126% und fir den Sekundarbereich 11 143% aus. Wenn man die deutschen
Vergleichswerte danebenstellt (und wegen der besonderen Situation im dualen Berufsbildungssystem
mit den aufwendigen Ausbildungsvergitungen nur den vollzeitschulischen Bereich der Sekundarstufe
I einbezieht), so ergibt sich ein deutlich abweichendes Bild: Im Sekundarbereich Il betragen die
Ausgaben je Schuler und Schilerin in Deutschland 164% der entsprechenden Ausgaben im
Primarbereich®.

27. Diese Momentaufnahme der offentlichen Bildungsausgaben gewinnt durch die
Betrachtung von Bildungsausgaben im Zeitverlauf zusétzliche Akzente. Sie stofét allerdings auf die
Schwierigkeit, dass sich die Definition der Ausgaben, welche dem Bildungsbudget zuzurechnen sind,
und die Art ihrer Erfassung national und international in den vergangenen Jahren laufend geéndert
haben. Esfallt deshab schwer, fir Deutschland Zeitreihen zu konstruieren; nahezu ausgeschlossen ist
es, derartige Zeitreihen international zu vergleichen. So werden z.B. in Deutschland die
Pensionszahlungen fir die beamteten Lehrer und Lehrerinnen erst neuerdings den Ausgaben des
Bildungsbudgets zugerechnet. Im internationalen Vergleich werden Ausgaben fir die
Hochschulforschung, die in Deutschland nicht als Bildungsausgaben gelten, dem Bildungsbudget
zugerechnet. Wenn man sich gleichwohl ein Bild Gber die Entwicklung der Bildungsausgaben machen
maochte, so ist es zuléssig und auch aussagekréftig, das Bildungsbudget auf der Grundlage einer der
unterschiedlichen Definitionen in Deutschland zuriickzuverfolgen. Dabei wird erkennbar, dass der
Anteil der Bildungsausgaben am Bruttoinlandsprodukt im Jahr 2000 nach dieser inzwischen
Uberholten Definition mit 3,95% deutlich unterhalb des 1975 erreichten Spitzenwertes von 5,09% lag.
Eine genauere Betrachtung zeigt, dass es in den Jahren von 1975 bis 1990 einen sehr starken
Rickgang von 5,09% auf 3,68% gab. Dieser muss freilich auch im Zusammenhang mit dem
deutlichen Riickgang der Schilerzahlen in den 80er Jahren gesehen werden. Im Gebiet der friheren
Bundesrepublik gingen die Schiilerzahlen infolge des Geburtenriickgangs von knapp 11,9 Millionen
im Jahre 1980 auf gut 9,1 Millionen im Jahre 1990 zuriick?. Danach war — bedingt durch den
deutschen Vereinigungsprozess und hohe Ausgaben im Bereich der neuen Bundeslénder — ein
Wiederanstieg des Anteils der Bildungsausgaben am Bruttoinlandsprodukt auf 4,31% im Jahr 1993 zu
verzeichnen. Seither ist ein neuerlicher Schrumpfungsprozess auf zuletzt 3,95% zu beobachten?®,

28. Trotz der relativen Reduzierung der Bildungsausgaben — relativ im Bezug zum
Bruttoinlandsprodukt — stiegen die Ausgaben je Schulplatz (in Preisen von 1992 berechnet) von 1975
etwa 2.000 Euro bis zu Beginn der 90er Jahre auf knapp 3.200 Euro. Erst seither sinken auch die
Ausgaben je Schulplatz®. Der reale Anstieg der schulplatzbezogenen Ausgaben erklért sich aus dem
bereits erwdhnten Rickgang der Schilerzahlen, welcher nicht von einem Abschmelzen der
Bildungsausgaben in gleicher Grof3enordnung begleitet war.
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6. DEMOGRAPHISCHE KENNZIFFERN

29. Die demographische Entwicklung Deutschlands ist — soweit sie fur die
Schulentwicklung relevant ist — durch zwei grof3e Briiche gekennzeichnet: In beiden Teilen
Deutschlands setzte mit Beginn der 60er Jahre (im Osten des Landes) bzw. in der Mitte der 60er Jahre
(im Westen Deutschlands) ein starker, etwa zehn Jahre andauernder Riickgang der Geburtenzahlen
ein: in Westdeutschland von tber einer Million auf knapp 0,6 Millionen, in Ostdeutschland von knapp
300.000 auf etwa 180.000* Dies fllhrte in beiden Teilen des Landes, zeitlich versetzt, zu einer starken
Verringerung der Schilerzahlen. Diese wurde auch durch Effekte der Bildungsexpansion, in deren
Verlauf mehr Heranwachsende langer im Schulsystem verweilen, nicht ausgeglichen. Ein
Geburtenriickgang ist in der Mehrheit der entwickelten Lander zu beobachten. In Deutschland ist der
Rickgang aber relativ grofRer als in anderen Landern. Wéahrend im Durchschnitt aller OECD-L ander
der Anteil der 5- bis 29-Jahrigen 35% der Gesamtbevolkerung ausmacht, stellt diese Altersgruppe in
Deutschland nur 29% der Gesamtbevilkerung®. Die dadurch bedingte Verschiebung in der
Altersstruktur der Bevolkerung wird sich nach den aktuellen Bevolkerungsprognosen auch in Zukunft
fortsetzen®

30. Wahrend sich die Geburtenzahlen im Gebiet der frilheren Bundesrepublik auf
niedrigem Niveau bei Werten zwischen knapp unter 600.000 und knapp oberhalb von 700.000
stabilisierten, gab es im Gebiet der neuen Léander nach dem Ende der DDR einen zweiten, noch
heftigeren Geburtenriickgang: Den knapp 200.000 Geburten des Jahres 1989 standen funf Jahre
spéter, 1994, nur noch etwas weniger as 80.000 Geburten gegeniiber®. Auch wenn es seither im
Osten des Landes einen langsamen Wiederanstieg der Geburtenzahlen gegeben hat, kann festgestellt
werden: Das deutsche Schulsystem wird auf lange Jahre hin durch die Geburtenentwicklung der
vergangenen Jahre beeinflusst werden. Dies wird noch dadurch verstéarkt, dass im Westen des Landes
— gleichsam als Echoeffekt der Geburtenminderung wahrend der 60er und 70er Jahre — ein zweiter
Geburtenriickgang bevorstent. Die schwachen Geburtgahrgénge der Jahre nach 1965 werden
inzwischen zur Elterngeneration, so dass die Gesamtzahl der Kinder aus dieser Generation geringer
als die aus vorangegangenen Generationen werden wird.

31 Im Gebiet der aten Bundesdander hat der Geburtenriickgang dazu gefiihrt, dass
Uber viele Jahre kaum neue Lehrer und Lehrerinnen eingestellt wurden und dass sich gleichwohl die
Ausstattung der Schulen mit Lehrerstellen relativ zu den Schilerzahlen deutlich verbesserte. In den
kommenden Jahren wird der erneut anstehende Geburtenriickgang dazu fihren, dass sich die
Schilerzahlen nach 2005 bis zum Jahr 2020 auf etwa 80% des derzeitigen Bestandes verringern
werden. Wahrend diese Verringerungen das Schulsystem Westdeutschlands insgesamt und seine
einzelnen Standorte nicht schwerwiegend erschiittern werden, wird der neuerliche Geburtenriickgang
im Gebiet der neuen Bundeslander zu erheblichen Verwerfungen fihren. Jetzt schon im Primarbereich
und dann in den Bereichen der Sekundarstufen | und Il miissen, wenn sich die Schiilerzahlen von Uber
3 Millionen Mitte der 90er Jahre auf etwa 1,7 Millionen gegen Ende dieses Jahrzehnts verringert
haben, in groRem Umfang Schulstandorte schrumpfen oder aufgegeben werden®.

32. Im Rahmen dieser globalen Zahlen spielt die Entwicklung der Zuwanderung eine
besondere Rolle® Die heute zu beobachtende sprachliche und kulturelle Vielfalt der Schillerschaft
verdankt sich nicht allein, aber in hohem Mal3e der grenziiberschreitenden Migration, die Deutschland
seit dem Ende des zweiten Weltkriegs erlebt. Aus historischen Griinden liegt der Schwerpunkt der
Zuwanderung in den westlichen Bundeslandern. Grof3stédte und stédtische Konglomerate bilden, wie
dies weltweit tblich ist, die Hauptanziehungspunkte fir Zuwanderer. Des ungeachtet ist keine Region
Deutschlands von den Entwicklungen vdllig ausgenommen. Nach den im Rahmen von PISA
erhobenen Daten ist in den alten Bundesléndern bei etwa 27 % der 15-jéhrigen Schiilerinnen und
Schiler mindestens ein Elternteil auf3erhalb Deutschlands geboren; in den neuen Léndern ist dies bei
knapp 4% der Fall. Den hochsten Anteil von Schilerinnen und Schilern aus Familien mit einem
Migrationshintergrund weist der Stadtstaat Bremen mit mehr als 40 % auf. Die grofdte Gruppe der
zugewanderten Familien stammt aus Polen und der ehemaligen Sowjetunion, die zweitgrofite aus der
Turkei. Der Rest verteilt sich auf viele Lander®. Zu erwarten ist, dass die Zuwanderung nach
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Deutschland auch kiinftig bedeutsam bleiben wird. Dafiir sprechen einhellig samtliche vorliegenden
Prognosen, wiewohl sie sich je nach zugrundeliegender Modellierung in der Vorhersage konkreter
Werte deutlich unterscheiden®”. Im Rahmen dieser Entwicklung muss auch kinftig mit einer
betréchtlichen Zahl von Zuwanderern gerechnet werden, die neu zu integrieren sind® Viele
Mitglieder der Familien mit Migrationshintergrund sind in einem Lebensalter, in dem sie zur Klientel
des Bildungsbereichs (einschlief3lich der Kinder- und Jugendhilfe) gehoren.

33. Migration beinhaltet stets Zu- und Abwanderung. Sie ist vielfach ein zeitlich
begrenztes Geschehen oder ein Pendeln zwischen mehreren Landern (" Transmigration”)®. Im
Zeitraum von Mitte bis gegen Ende des 20. Jahrhunderts stehen den etwa ca. 24 Millionen Zuziigen
etwa 17 Millionen Fortzlige gegenuber. Deutschland besitzt den hdchsten ”turnover” der
Migrantenpopulation unter allen "klassischen” und neuen Zuwanderungsléndern® Deutschland wird
damit regelméfdig auch von einer grofRen Zahl von Menschen verlassen. Bei ihnen handelt es sich, wie
es bei Migrationen insgesamt zu beobachten ist, Uberproportional um jingere Menschen, die nach
Durchlaufen des hiesigen Bildungssystems und nach Erlangen einer Aushildung wieder abwandern.
Mit einer ahnlichen Fluktuation ist auch weiterhin zu rechnen. Den Grund hierflr sehen Experten
darin, dass Deutschland - anders al's andere europaische und Uberseeische Zuwanderungsregionen - in
der Vergangenheit keine systematische Integrationspolitik etabliert hat, sondern hauptséchlich mit
Einzelmalinahmen auf die Entwicklung von Zuwanderung reagiert und damit keine gesicherte
Verbleibensperspektive fir junge Menschen eréffnet:

34. Die klassische Sicht auf Migrationsprozesse, dass man es regelhaft mit sich
almahlich eingliedernden, dauerhaft ansassigen Bevolkerungsgruppen zu tun habe, deren
Anpassungsprozess mit der dritten Generation weitgehend vollzogen sai, trifft auf die heutige wie auf
die kunftige Lage kaum mehr zu. Aufgrund des Phanomens der "Transmigration” und der
Maoglichkeit, durch Nutzung der modernen Kommunikationsmoglichkeiten und Verkehrsmittel stets
auch eine enge Verbindung zum Herkunftsland zu halten, ist in vielen Migrantengruppen eine weit
hohere Vitalitét der "mitgebrachten” Sprachen und kulturellen Orientierungen Uber die Generationen
hinweg zu beobachten, als dies in der Vergangenheit tblich war®. Ungeachtet des Umstands, dass
eine zunehmende Anzahl von Kindern, in deren Familien ein Migrationshintergrund gegeben ist, in
Deutschland geboren wird und hier aufwéchst, kann im Erziehungs- und Bildungssystem auch auf
langere Sicht nicht damit gerechnet werden, dass die Kinder und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund sich zu einer homogeneren, der altansassigen im Hinblick auf Lebenslagen,
kulturelle Erfahrungen und Bildungsvoraussetzungen zunehmend &hnlicher werdenden Gruppe
entwickeln werden.

7. BERUFSWEGE VON LEHRERINNEN UND LEHRERN

35. Die Anstellung von Lehrkréften in Deutschland erfolgt zu einem im
internationalen Vergleich spaten Zeitpunkt: im Bereich der Primarstufe mit etwa 25 Jahren, in dem
der Gymnasen und der Berufsschulen haufig erst um das dreifBigste Lebengahr.
Einstellungsentscheidungen werden nach Mal3gabe des aktuellen schulart- und fachspezifischen
Bedarfs aufgrund der in der Ausbildung erworbenen Noten getroffen. Dabei spielt in der 2.
Ausbildungsphase die Bewertung einzelner von den Referendarinnen und Referendaren erteilter
Unterrichtsstunden (”benotete Lehrproben”) eine wichtige Rolle. Die Gesamtnote aus den beiden
Staatsprifungen, deren Gewichtung unterschiedlich sein kann, entscheidet haufig ”in der Stelle hinter
dem Komma’ Uber die Platzierung auf den Wartelisten fur eine (Beamten-) Stelle. Ein eigenes
"Assessment”, bei dem neben Ausbildungsleistungen zuséizliche Aspekte Entscheidungsgrundlage
werden, wie dieses in vielen anderen Berufen selbstverstandlich ist, findet nicht stait. Die
Prifungsleistungen geben eine Lizenz fir lebenslange Unterrichtserteilung, deren Validitét im
Verlauf des Berufs durch eine kontinuierliche Personalbeurteilung kaum mehr tberprift wird. Auch
Uberlegungen zur Moglichkeit, die Entscheidungen tiber die Einstellung neuer Lehrkréfte im Hinblick
auf berufliche Belastbarkeit und zu erwartenden Berufserfolg prognostisch besser abzusichern®
spielen bisher in der politischen und padagogischen Diskussion kaum eine Rolle.
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36. Erst neuerdings haben einzelne Lander damit begonnen, Schulen die M&glichkeit
einzurdumen, sich ihre Lehrerinnen und Lehrer unter den Bewerbern selbst auszusuchen. Ob dies
dazu fuhrt, dass gut qualifizierte Lehrkrdfte sich moglichst attraktive Schulen in sozialstrukturell
weniger belasteten Wohngebieten suchen und die Stellen in Schulen mit einer sozial schwierigeren
Umgebung anderen Uberlassen, und welchen Einfluss die geénderte Einstellungspraxis auf die
Mobilitét von Lehrkréften haben konnte, ist bisher nicht untersucht worden*. Die Moglichkeit
selbstandiger werdender Schulen, auf die Entscheidungen zur Personalrekrutierung fir den jeweiligen
Standort  Einfluss nehmen zu konnen, ist mehr as nur ene Verdnderung von
Entscheidungszustandigkeiten. Zertifizierte Ausbildungsleistungen und Examensnoten bleiben eine
wichtige, sie sind aber keineswegs mehr die alleinige Entscheidungsgrundlage fur Einstellungen. Es
kommen zusdizliche Entscheidungskriterien ins Spiel (Kommunikationsfahigkeit, Belastbarkeit,
Ausstrahlung, Einpassung in bestimmte Konzepte der Arbeit etc.), die in den Entscheidungen
zentraler Instanzen zur Einstellung von Lehrerinnen und Lehrern bisher keine Rolle spielten.

37. Da die Lehrer und Lehrerinnen ihrer Aushildung entsprechend unterschiedlichen
Schultypen zugewiesen werden, verfestigt sich mit der Erstanstellung ihre typspezifische
Berufssozialisation. Diese stabilisiert sich dann in der Regel wéhrend des gesamten Berufslebens.
Begunstigt wird dies durch die bei beamteten Lehrern und Lehrerinnen rechtlich gegebene und bel
angestellten Lehrenden spétestens nach 15 Berufsjahren faktisch geltende Unkiindbarkeit. Lehrkréfte
in Deutschland wechseln selten die konkrete Schule, an der sie unterrichten, oder gar den Schultyp, an
dem sie arbeiten. Sieht man von der in verhatnismaig groflem Umfange genutzten Moglichkeit ab,
sich zeitweilig ganz oder teilweise aus personlichen Griinden beurlauben zu lassen, so ist in Deutsch-
land ein Wechsel aus der Schule in andere Berufsfelder bisher ebenso ungewohnlich wie ein Wechsel
aus anderen Berufsfeldern in die Schule hinein. Dies hat seine Ursache vor allem in der sektoralen
Verfasstheit des Arbeitsmarktes ("Versdulung’), welche ihren Ausdruck auch in der rechtlichen
Ausgestaltung der Dienstverhéltnisse und unterschiedlichen Systemen der sozialen Sicherung findet.
Anders as in anderen Landern stellt sich deshalb in Deutschland weniger das Problem, einmal
eingestellte Lehrerinnen und Lehrer im Beruf zu halten, als vielmehr die Motivation der Lehrkréfte
und ihre Bereitschaft zur kontinuierlichen Qualifizierung tber einen langen Zeitraum hinweg auch
ohne Wechsel des Tétigkeitsfeldes zu sichern. Fir die Lehrerinnen und Lehrer der neuen
Bundeslander gelten diese Feststellungen freilich so nicht: Sie haben durchweg nach 1989 einen
Wechsel ihres Arbeitsplatzes erlebt und sie mussen sich infolge der anstehenden Welle von
Schulschliefdungen auf weitere Arbeitsplatzwechsel einstellen.

38. Berufsbiographische Uberlegungen verweisen auch auf das Problem der
Personalentwicklung. Sie thematisieren die Moglichkeiten, besondere berufliche Leistungen zu
gratifizieren, berufliche Entwicklungsperspektiven (Karrieren) zu erdffnen und in Ubergreifende
Lebensentwirfe einzuordnen, Lehrkréfte in der Bewdtigung beruflichen Lernens und beruflicher
Krisen zu unterstiitzen sowie Lehrkréften, die den Anforderungen ihres Berufs nicht mehr gewachsen
sind, bei dem "Ausstieg” und einem Wechsel des Tétigkeitsfeldes zu helfen. Die Forderung nach
einer Personalentwicklung fir Lehrkréfte, die diesen Aspekten Rechnung trégt, ist weitgehend
anerkannt® Ansétze einer Realisierung sind jedoch noch kaum entwickelt.

39. Die in den 90 er Jahren stark anwachsende Zahl krankheitsbedingter
" Frihpensionierungen” von Lehrerinnen und Lehrern (ahnliche Entwicklungen sind freilich auch fir
die Polizei und den Justizvollzugsdienst zu registrieren) hat zu einer intensiven und kontroversen
offentlichen Diskussion gefuihrt®. Lehrerinnen und Lehrer sowie ihre Interessenvertretungen sahen
den Grund fir diese Entwicklung in der wachsenden gesundheitlichen Belastung durch den
Lehrerberuf. Von anderer Seite wurde dagegen ein Missbrauchsverdacht geduR3ert, der in den Medien
von der plakativen Vorstellung negativer Beispiele von Lehrerinnen und Lehrern begleitet war, die
nach ihrer Pensionierung anderen Tatigkeiten nachgingen. Die fir das Personalwesen zustandigen
Dienststellen (Innenministerien) nahmen dies zum Anlass, nach Moglichkeiten zu suchen, die Zahl
vorzeitiger Pensionierungen zu reduzieren®- Dabei spielte auch der Gedanke " Rehabilitation vor
Pensionierung” eine Rolle. Im Kern waren die Bemihungen aber darauf ausgerichtet, die Anreize fir
frihzeitige Pensionierungen zu vermindern und deren verfahrensmaliigen Hurden zu erhthen. Sie
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suchten die Ursache der zu [6senden Probleme mithin primér in Kontrolldefiziten und durch das
Versorgungsrecht bedingten Fehlsteuerungen. In der unspezifischen, ganz unterschiedliche
Berufsgruppen einbeziehenden Vorgehensweise wurde die Frage besonderer gesundheitlicher
Belastungen von Lehrkréften, nach ihren Ursachen und den Mdéglichkeiten einer ursachengerechten
Reaktion kaum thematisiert. Aufgrund von Anderungen in den Rahmenbedingungen und durch die
Einflhrung von Altersteilzeit ist die Zahl vorzeitiger Pensionierung inzwischen allerdings wieder
rucklaufig.

8. BERUFLICHER STATUSUND ARBEITSBEDINGUNGEN VON LEHRKRAFTEN

40. Lehrkréfte in den aten Bundeslandern werden weit Uberwiegend im
Beamtenstatus beschéftigt (Landesbeamte). Dies entspricht dem vorherrschenden Versténdnis des
Schulwesens als einer hoheitlichen Funktion, welche sich insbesondere in der Zertifizierung von
Schilerleistungen zeigt. Ein @nliches hoheitliches Verstandnis gilt in anderen Staaten nur fir den
Kern der offentlichen Verwaltung (Polizei, Justiz und Finanzwesen). Als Beamte stehen die
Lehrkréfte in einem besonderen " Treueverhdltnis’ zu ihrem Dienstherren. Insbesondere haben sie
kein Streikrecht. Gleichwohl kommen ”Lehrerstreiks” vor. Auf sie wird gegebenenfalls mit dienst-
und disziplinarrechtlichen Mitteln reagiert. Da die laufenden Gehélter fir Beamte keine Anteile fir
die Sozialversicherungen enthalten, sind sie aktuell geringer as die laufenden Ausgaben fir
Angestellte®®. Ein genereller Systemwechsel vom Beamten- zum Angestelltenstatus der Lehrkréfte
wird zwar in der offentlichen Diskussion immer wieder gefordert. Er wirde aber fir die Zeit des
Ubergangs erheblich hohere Kosten verursachen, weil einerseits die hoheren Arbeitsplatzkosten fiir
die neu eingestellten Lehrkrafte zu zahlen wéren und gleichzeitig die Pensionskosten fir die aus dem
Dienst ausscheidenden beamteten Lehrkréfte aufgebracht werden missten. Auch deshalb besteht
zwischen den Bundeslandern bisher Konsens, den Beamtenstatus fur Lehrkréfte zu erhalten. Die
Lehrkréfte in den neuen Bundeslandern sind dagegen zum grof3en Teil im Angestelltenverhaltnis tatig.
Eine Unkiindbarkeit ist hier nicht vorgesehen.

41. Die Anstellung an Schulen erfolgt in den westdeutschen Léndern in der Regel als
Vollzeitbesch&ftigung. Gleichwohl unterrichten nur 56% aler Lehrenden als Vollzeitbeschéftigte,
weitere 33% arbeiten mit reduzierter Unterrichtszeit, aber mehr als 50% der Regel zeit, und 11% sind
stundenweise unterhalb der 50%-Schwelle tatig®. Tellzeitkréfte sind voll in den Schulbetrieb
eingebunden (Konferenzen, gemeinsame Veranstaltungen, Elternarbeit, Fortbildung etc.). lhre
wochentliche Arbeitszeit ist deshalb hoher, als es ihrer reduzierten Unterrichtsverpflichtung
entsprechen wiirde®. Die Teilzeitbeschaftigten im Westen Deutschlands sind weitgehend Frauen, die
auf ihren Antrag hin ihre Unterrichtszeit vermindert haben. Im Osten Deutschlands hat
Teilzeitbeschéftigung ein anderes Gesicht. Teilzeitbeschéftigung ist dort ein Instrument, mit dem die
Lander auf ihren infolge des Riickgangs der Schillerzahlen eingetretenen sinkenden Unterrichtsbedarf
reagieren. Sie betrifft dort mannliche und weibliche Lehrkréfte gleichermalien. Sie standen bei der
Entscheidung zur Teilzeitbeschéaftigung vor der Wahl zwischen dieser Beschéftigung oder der
Beendigung ihrer Lehrertétigkeit.

42. Die Art des erworbenen Lehramtes und der Beschéftigungsumfang bestimmen die
Hohe des tatschlichen Verdienstes im Rahmen der Zuordnung zu den Besoldungsgruppen.
Verglichen mit anderen Berufsgruppen haben L ehrkréfte als Beamte einen unkiindbaren Arbeitsplatz
und ein vergleichsweise hohes, zudem nicht durch Abschlage fir die Rentenversicherung oder die
Arbeitslosenversicherung gemindertes Gehalt. Dieses driickt eine hohe gesellschaftliche
Wertschétzung aus, die jedoch in starkem Widerspruch zur Selbstwahrnehmung der Lehrkréfte steht.
Aufgrund der Teilzeitarbeit, welche akzeptiert wird, um Arbeitspldtze zu erhalten, und wegen der
schlechten Finanzlage der neuen Lander sind die Einkommen der angestellten Lehrkréfte in den neuen
Landern deutlich niedriger als die Gehalter der beamteten L ehrkrafte im Westen.

43, Es gibt unterschiedliche Lehrerorganisationen, die zum Teil die Lehrerschaft
bestimmter Schularten reprasentieren. Auch dies ist ein strukturbewahrendes Element im deutschen
Schulwesen. Lehrerorganisationen beschranken sich nicht auf die Interessenvertretung ihrer
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Mitglieder in Fragen der Besoldung und der Arbeitsbedingungen. Sie artikulieren sich vielmehr
haufig auch zu grundsétzlichen bildungspolitischen Fragen und spielen insofern in der politischen
Diskussion eine beachtliche Rolle. Soweit Lehrkréfte als Beamte beschaftigt werden, gibt es keine
Tarifautonomie im gewerkschaftlichen Sinne. Besoldungs- und Arbeitszeitregelungen werden durch
Gesetz oder aufgrund gesetzlicher Erméchtigung durch die Landesregierungen bzw. die obersten
Dienstbehtrden geregelt. Die Lehrerorganisationen haben bei den Beamten ein Anhdrungsrecht in
alen wesentlichen Fragen des Berufes. In bestimmten Félen gibt es auch nach Mal3gabe der
jeweiligen Landesgesetze formliche Mitbestimmungsrechte z.B. bei wesentlichen Verdnderungen der
Arbeitsbedingungen. In den neuen Lé&ndern, deren Lehrerinnen und Lehrer Uberwiegend als
Angestellte beschéftigt werden, werden die wesentlichen Bestimmungen der Vergitung und der
Arbeitsbedingungen  durch  Tarifvertrdge zwischen den  Kultusbehdrden und  den
L ehrergewerkschaften geregelt.

44, Die Arbeitszeit von Lehrerinnen und Lehrern ist bisher durchweg in Form von
"Unterrichtsdeputaten” geregelt, welche die Zahl der wéchentlich zu gebenden Unterrichtsstunden
festlegen. Diese differiert nach Art des wahrgenommenen Lehramtes. Lehrerinnen und Lehrer an
Grund-, Haupt- und Realschulen haben die hdchste, Lehrerinnen und Lehrer an Gymnasien eine
geringere Unterrichtsverpflichtung. Formliche Regelungen beziiglich der sonstigen Tétigkeiten von
Lehrkréften (Vor- und Nachbereitung, auRerunterrichtliche Tétigkeiten in der und fur die Schule) und
ihres zeitlichen Umfangs gibt es nicht. Dabei zeigen vorliegende Untersuchungen, dass Lehrkréfte im
Durchschnitt mehr arbeiten, als dies in der Regelarbeitszeit fur den 6ffentlichen Dienst (38,5 bzw. 40
Stunden je Woche) vorgesehen ist®. Hinter diesen Durchschnittswerten verbirgt sich freilich eine
grof3e Streubreite. So féllt z.B. die zeitliche Belastung der Lehrkréfte von der jingsten Altersgruppe
(39-Jahre und jlnger) zur &testen Gruppe (50 Jahre und &lter) linear ab. Wahrend Arbeitszeiten im
offentlichen Dienst in den vergangenen Jahrzehnten schrittweise verringert worden sind (inzwischen
dlerdings teilweise wieder erhoht werden), hat es keine analoge Verringerung der
Unterrichtsverpflichtung der Lehrkréfte gegeben. Dadurch hat sich ein Gefiihl der Benachteiligung
bei den Lehrkréften verbreitet, welches von den Lehrerorganisationen immer wieder hervorgehoben
wird und Anlass zu politischen Auseinandersetzungen ist. Angesichts der schwierigen Lage der
Offentlichen  Haushalte haben einzelne Bundesldnder sogar damit begonnen, die
Unterrichtsverpflichtungen heraufzusetzen. Dies |&sst sich aufgrund des Beamtenstatus der Lehrkrafte
staatlicherseits ohne Tarifverhandlungen mit den Lehrerverbdnden verordnen. Zum Teil sollen diese
Erhdhungen zur Bewdltigung ansteigender Schilerzahlen nur temporér gelten und anschlief3end
" zurtickgegeben” werden.

45, In jungster Zeit ist in Hamburg ein alternatives Modell der Regelung der
Lehrerarbeitszeit erarbeitet worden. Dieses soll im Rahmen von ” Arbeitszeitkonten” den — z.B. mit
unterschiedlichen Korrekturverpflichtungen zwischen den Fachern variierenden — unterschiedlichen
Belastungen Rechnung tragen ("Faktorisierung”) und auch auf3erunterrichtliche Téatigkeiten von
Lehrerinnen und Lehrern einbeziehen. Ziel der Regelung ist es, die Arbeitdeistung der Lehrkréfte
genauer zu erfassen und dadurch zu grolerer Gerechtigkeit in der Arbeitsverteilung beizutragen.
Aussagen zu Erfahrungen mit diesem Modell kdnnen noch nicht gemacht werden.

46. Dem relativ geringen Einfluss der Lehrerorganisationen bei der Festlegung der
Arbeitsbedingungen steht die hohe Autonomie der einzelnen Lehrkraft in der Gestaltung des
Unterrichts und der Disposition Uber die eigene Arbeitszeit gegentiber, soweit diese sich nicht auf
Unterrichtsstunden bezieht. Sie unterstiitzt den Lehrerindividualismus und die damit verbundene 1so-
lation am Arbeitsplatz. Diese haben sich bisher als "feste Elemente in der Berufskultur der
Lehrerschaft” und as eine "stabile Barriere gegen die Entwicklung zu mehr Professionalitét”
erwiesen (Terhart®). Gefordert wird der Lehrerindividualismus auch durch die in Deutschland bisher
dominante Form der " Halbtagsschule”. Lehrerarbeit ist bisher durch einen ” gespaltenen Arbeitsplatz’
gekennzeichnet, bei dem nur ein Teil der Aufgaben in der Schule, ein anderer Teil aber im Rahmen
der privaten Hauslichkeit erledigt wird. Darin liegen sowohl positive, durchaus as Privileg
empfundene, as auch stark belastende negative Aspekte. Die Freiheit in der zeitlichen Disposition
Uber die eigene Arbeit kann auch Ursache fir Schwierigkeiten im Zeitmanagement und eine als
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belastend empfundene diskontinuierliche Arbeitsorganisation werden und Tendenzen einer
Selbstausbeutung begiinstigen. Es bieten sich wenig ginstige Bedingungen fir die Kooperation
zwischen Lehrkraften® und fir eine soziale Unterstiitzung, die zentrale Bedeutung fir den Umgang
mit beruflichen Belastungen haben. Ebenso fehlt es an einer klaren Trennung von Beruf und Freizeit
als Voraussetzung einer emotionalen Distanzierung vom Schulaltag. Sie ware zumal fir digjenigen
L ehrkrafte wichtig, die nach ihren Personlichkeitsmerkmalen besondere Probleme in der Bewaltigung
beruflicher Belastungen haben (hohe V erausgabungsbereitschaft, geringe Distanzierungsfahigkeit,
Resignationstendenz, Mangel an offensiver Problembewdltigung etc.) und die entsprechend hohe
gesundheitliche Risiken aufweisen™.

47. Unterricht unter den Rahmenbedingungen der Halbtagsschule ist wesentlich auf
die Unterstiitzungsl eistungen des Elternhauses angewiesen. Ein nennenswerter Teil der Ubungszeiten
falt in Form von Hausaufgaben auf den Nachmittag. Ganztagsschulen in verpflichtender oder offener
Form machen bisher nur einen verhdltnismaldig geringen Teil des Schulangebots aus. Allerdings gibt
es inzwischen bemerkenswerte Beispiele von ” Schulen im Stadtteil”, die sich durch die Kooperation
mit aulRerschulischen Institutionen wie dem Hort, Einrichtungen der Jugendhilfe, Einrichtungen der
Erwachsenenbildung und offentlichen Blchereien auszeichnen und as en regionaes
Bildungszentrum verstehen. Bezogen auf die Gesamtzahl offentlicher Schulen kann man hier aber
noch nicht von einem prégenden Element des deutschen Schulwesens sprechen. Als eine der
Konsequenzen aus PISA haben sich die Lénder deshalb den Ausbau von Ganztagsschulen
vorgenommen. Der Bund hat hierfir eine finanzielle Unterstiitzung vorgesehen. Ganztagsschulen
erfordern neue Formen des Lernens von Schilerinnen und Schilern wie auch des Arbeitens von
Lehrerinnen und Lehrern®. Sie greifen tief in die Zeitstruktur ein, an denen sich die Lehrerarbeit und
die Arbeit anderer Personen und Organisationen bisher orientiert (Jugendverbénde etc.). Insofern ist
mit keineswegs einfachen Entwicklungen auf dem Weg zur Ganztagsschule zu rechnen.

48. Im Rahmen der Uberlegungen zu neuen und wirksameren Formen der Steuerung
von Schulen zeichnet sich inzwischen eine Perspektivenverschiebung zur Mikrosteuerung von
Bildung ab, bei der die einzelne Schule als Organisation in den Fokus der Betrachtung gerét®. Die
einzelne Schule als " padagogische Handlungseinheit” (Fend®”) wird zunehmend auch als wirtschaft-
liche Handlungseinheit mit einer grofleren Freiheit in der Disposition Uber ihre Ressourcen
verstanden. Sie soll ihre Arbeitsprozesse im Rahmen (bergreifender Zielsetzungen durch ein
spezifisches Schulprogramm in eigener Verantwortung gestalten, sie in ihren Wirkungen kontrollieren
und dariber Rechenschaft ablegen. Diese Entwicklung hat inzwischen in unterschiedlichen
Formulierungen (” Selbstandigkeit”, ”Eigenstandigkeit”, ” Selbstverwaltung”, ” Selbstverantwortung”,
" Eigenverantwortung”) Eingang in die schulrechtliche Gesetzgebung der Bundeslénder gefunden®. In
diesem Rahmen werden den Schulleitungen weitreichende Aufgaben und Verantwortungen
Ubertragen, die allerdings héufig noch in einem Missverhéltnis zu dem zugestandenen Mal? an
Entscheidungsmdglichkeiten, Verwaltungskapazitdt und Zeit stehen®. Als Behinderung
wirtschaftlichen Handelns wirkt sich auch die bereits erwahnte Trennung von "innerer” und ” &uf3erer”
Schulverwaltung aus. Sie macht es schwer, im Gesamtrahmen der einer Schule zur Verfigung
stehenden Mittel eigenstandig nach Mal3gabe der jewells spezifischen Bedirfnisse sinnvoll zu
disponieren. Dabei sind Schulen personell auf die professionelle Wahrnehmung von Aufgaben des
Ressourcenmanagements kaum vorbereitet. Abgesehen von ein oder zwei Schulsekretérinnen und
einem Hausmeister bzw. Hausarbeitern fehlt es ihnen an Verwaltungspersonal. Die Aufgaben des
Schulmanagements einschliefdlich der Wartung von Datenverarbeitungssystemen und der Verwaltung
von Bibliotheken und Sammlungen werden in der Regel von Lehrerinnen oder Lehrern
wahrgenommen, die dafir eine ”Stundenentlastung” erhalten. Selbst Schulleitungen haben héufig
noch Unterrichtsverpflichtungen. Auch im Ubrigen sind in deutschen Schulen ™ multiprofessionelle”
Strukturen, in  denen Padagogen z.B. mit Psychologen, Sozialpaddagogen oder Arzten
zusammenarbeiten, bisher kaum entwickelt. Erst almahlich konkretiseren sich auch die
Vorstellungen davon, wie Schulleitungen auf Fiihrung und Management vorzubereiten sind.

49, Die Fokussierung auf die Einzelschule als die zentrale pé&dagogische
Handlungseinheit fihrt zu einem Perspektivenwechsel in mehrfacher Hinsicht. Neu zu bestimmen
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sind einerseits die Aufgaben und das Handlungsrepertoire der staatlichen Schulaufsicht in ihrem
Verhdtnis zur einzelnen Schule. Schulaufsicht ist nicht Aufsicht Uber einzelne Lehrkréfte, sondern
die Auseinandersetzung mit der Arbeit einer Schule und den dabei erreichten Ergebnissen in ihrer
Gesamtheit® Neu zu bedenken ist andererseits die Beziehung der einzelnen Lehrkraft zu ihrer Schule
as einer Organisation, in die ihr Handeln eingebettet ist. Zu finden ist die Balance zwischen der
Individualitdt authentischen pédagogischen Handelns und dem Umstand, dass Schulen als soziale
Organisationen notwendigerweise Ubergreifende Zielsetzungen verfolgen, die in gemeinsam geteilte
Verhatenserwartungen an Schilerinnen und Schiiler wie an Lehrkréfte umzusetzen sind und ein ent-
sprechend konsistentes Handeln und kollegiale Kooperation erfordern. Damit ist zugleich die
Funktion der " Fiihrung” von Schulen angesprochen®. Fihrung ist nicht nur die formelle Koordination
von Arbeitsprozessen und die Vertretung einer Schule nach auf3en. Sie hat vielmehr darauf
hinzuwirken, dass die Schule als Organisation ihre Aufgaben in dem ihr méglichen Umfang erfillt
und schliefdt damit Personalfiihrung und Personalverantwortung ein. In einem so umfassenden Sinne
verstanden, gehdrt die Fiuhrung bisher weitgehend in den Tabubereich einer Schule®™. Dies hat seine
Grinde nicht zuletzt in einer Gleichheitsphilosophie von Lehrerinnen und Lehrern, welche das
Gespréch Uber Unterschiede verhindert, damit aber auch eine Strukturbildung in Kollegien erschwert.
Erforderlich ist eine Professionaliserung des Fihrungshandelns in einer ausdifferenzierten
Leitungsstruktur, welche sowohl ginstige Bedingungen fir das Erreichen der gemeinsamen
Handlungsziele schafft als auch den berechtigten Anspriichen der beteiligten Lehrkréfte auf
Anerkennung und FOrderung ihrer eigenen professionellen Kompetenz und ihrer moralischen
Autoritét und Integritét Rechnung tragt. Dem miissen Rollenverstandnis und Qualifizierungsprozesse
von Schulleitungen in der Vorbereitung auf ihre Aufgaben entsprechen.

50. Zentrale Bedeutung im Rahmen des Konzepts der "neuen Steuerung” haben die
systematische Klarung der erreichten Ergebnisse ("Evaluation”) im Hinblick auf die verfolgten Ziele
und ein entsprechendes Feedback as wesentliche Voraussetzung von Entscheidungen Uber das
weitere Handeln. Auch die Diskussion tber Moglichkeiten und Formen der Evaluation von Schulen
setzt im Kontext von nationalen und internationalen Vergleichsuntersuchungen verstérkt in den 90er
Jahren ein. Sie wurde dabei lange Zeit von der Auseinandersetzung Uber das Verhaltnis von "interner”
und "externer” Evaluation (d.h. eine auf eine einzelne Schule beschrénkte und von ihr veranlasste
gegeniber einer von aullenstehenden Dritten veranlasste und in der Regel in groRere
Systemzusammenhénge eingebetteten Evaluation) bestimmt. Eine “externe” Evaluation wurde
vielfach als mit den spezifischen Bedingungen pédagogischen Handelns nicht vereinbar angesehen.
Inzwischen hat diese Kontroverse deutlich an Schérfe verloren. Es ist anerkannt, dass auch eine
interne Evaluation des Blicks von und nach aufen bedarf. Nur damit gewinnt sie einen
Referenzrahmen, der es méglich macht, ihr eigenes Handeln vor dem Hintergrund dessen zu
bewerten, was andere unter gleichen Kontextbedingungen erreichen.

51. Ausgel6st durch Zahlen Uber Krankensténde und die bereits erwéhnte steigende
Zahl von Frihpensionierungen wurde die Frage der ”Lehrergesundheit” in der deutschen
Offentlichkeit in den letzten Jahrzehnten breit diskutiert. Die Lehrerbelastungsforschung ist ein
wichtiges Feld der Lehrerforschung geworden®. Dennoch ist dieses Thema as nicht nur
arbeitsmedizinisch  und  versorgungsrechtlich, sondern auch  schulorganisatorisch  und
bildungspolitisch relevant erst spét, wenn Uberhaupt schon in seiner ganzen Tragweite entdeckt
worden. Zwar gibt es inzwischen eine kaum noch zu tbersehende Fille von Veroffentlichungen zu
den Ergebnissen der Lehrerbelastungsforschung. Die vorliegenden Erkenntnisse sind aber bisher nicht
zu umfassenden Handlungskonzepten verdichtet worden.

52. In padagogisch-psychologischen Arbeiten wurde eine Vielzahl verschiedenartiger
Konzepte und Definitionen von Belastung und Methoden ihrer Erhebung vorgelegt und erprobt.
Uberlegungen zu den Moglichkeiten der Reduzierung berufsbedingter gesundheitlicher Risiken von
Lehrerinnen und Lehrern gehen — vereinfacht gesprochen — zumeist von der Annahme aus, dass
aufgaben- und kontextbedingte Belastungen einerseits sowie die Ressourcen der
Belastungsbewdltigung andererseits in eine Balance gebracht werden missen®* Wo diese Balance
gestort ist, muss auf der einen oder der anderen Seite interveniert werden. Im Rahmen eines derartigen
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Modells lassen sich die as Belastungsfaktoren verstandenen Aufgaben und die Rahmenbedingungen
ihrer Erledigung weiter ausdifferenzieren. Rudow® unterscheidet z.B. zwischen Arbeitsaufgaben bzw.
schulorganisatorischen Bedingungen, schulhygienischen Bedingungen, sozialen Bedingungen und
geselIschaftlich-kulturellen Bedingungen. Dass sich diese als Belastungs- und damit Risikofaktoren
darstellen, ist plausibel. In welchem Umfang dies bei isolierter Betrachtung fur jeden einzelnen Faktor
gilt, ist dennoch offen. Es sind keine einfachen bivariaten Zusammenhange und leicht bestimmbare
kausale Ursachen-Wirkungs-Zusammenhénge, sondern komplexe Wechselwirkungen im Rahmen
vielfdtiger Systembeziehungen anzunehmen. ”Objektive” Faktoren werden erst im Horizont der
jeweiligen subjektiven Wahrnehmung und der individuell unterschiedlichen Mdglichkeiten ihrer
Bewadltigung zur risikobehafteten Belastung®. Eine besondere Rolle spielt dabei der Verlust jeglicher
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ("=burn out”). Vor diesem Hintergrund werden nicht nur einzelne
Faktoren, sondern auch strukturelle Zusammenhénge zunehmend Gegenstand der Forschung®. In
Faktorenmodellen wurden statistisch relevante Merkmal shaufungen untersucht, die sich zumeist im
Bereich der Interaktionskonflikte mit Schilerinnen und Schilern verdichten® Neben dem Verhalten
von Schilerinnen und  Schilern, der Erledigung als aufgabenfremd  empfundener
Verwaltungstétigkeiten, Rollenkonflikten und der zeitlichen Beanspruchung durch die Vor- und
Nachbereitung von Unterricht ist es vor allem die Vorstellung, niemals mit der Arbeit fertig zu sein
und nicht genug getan zu haben, welche von Lehrkréften as besonders belastend empfunden wird.
Combe hat diese Situation mit dem Bild des Lehrers als "Sisyphos’ plastisch beschrieben®.
L ehrkrafte arbeiten im Hinblick auf ein Ziel, dessen Erreichung bei aller Anstrengung nie ausreichend
und nie dauerhaft gesichert zu sein scheint. In einer solchen Situation ist das Bestimmen der Norm
eines angemessenen Arbeitseinsatzes besonders notwendig, aber auch besonders schwierig.

53. Die Ergebnisse von Belastungsstudien bieten Anknupfungspunkte fir gezielte
Mal3nahmen zur Prévention von Burn-out Phéanomenen. Die Interventionsvorschldge zur Bewdltigung
von berufsbedingten Belastungen konzentrieren sich auf Mal3nahmen des Coaching, des
Stressmanagements, der Supervision, der organisierten Kooperation am Arbeitsplatz Schule (z.B.
Teambildung, Arbeitsbiindnisse) sowie der aktiven Einbeziehung in Schulentwicklungsprozesse und
Reformvorhaben™. Aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer wird in diesem Zusammenhang immer
wieder die Forderung nach einer Reduzierung der Unterrichtsverpflichtung erhoben. Sie beziehen sich
dabei auf die bereits erwahnten Untersuchungen zum zeitlichen Umfang der Arbeitsbelastung von
Lehrkréften™. Dieser Aufwand ist freilich nicht allein Folge objektiver Anforderungen, sondern auch
Ausdruck der strukturellen Bedingungen, in deren Rahmen die Arbeit erledigt wird, sowie individuell
unterschiedlich ausgepragter Fahigkeiten und Gewohnheiten, die eigene Arbeit zu organisieren.
Deshalb ist es offen, welchen Beitrag die Herabsetzung der Pflichtstundenzahl zur Ldsung der
anstehenden Probleme leisten kann, solange der strukturelle Rahmen fir die Organisation der
Lehrerarbeit selbst unverandert bleibt.

54, Ergebnisse der Lehrerbelastungsforschung, die im Rahmen einer DFG-
Forschergruppe™ vorgelegt wurden, zeigen bel alledem, dass das Belastungsgefiihl von Lehrerinnen
und Lehrer insgesamt durchaus von beruflicher Zufriedenheit begleitet wird. Danach gaben 60 bis
65% der Befragten an, sie seien mit ihrer beruflichen Situation sehr bzw. durchaus zufrieden.
Mindestens 20% sehen aber auch Probleme und halten sich beruflich fur sehr belastet. Lehrerinnen
scheinen dabei insgesamt beruflich zufriedener zu sein als Lehrer™. Diese Ergebnisse lassen darauf
schlief3en, dass die Bedrohung durch Burn-out kein den Berufsstand insgesamt betreffender Befund
ist, sondern vor alem besondere Risikogruppen (desintegrierte Lehrkréfte) betrifft.

9. GEWINNUNG, AUSWAHL UND EINSTELLUNG VON LEHRKRAFTEN

55. Historisch gesehen, ist in Deutschland — nicht nur fur die Lehrémter, sondern auch
fur andere Bereiche (Theologen, Juristen, Mediziner) — seit Beginn des 19. Jahrhunderts ein
zyklischer Wechsel von Bewerbermangel und Bewerberliberschuss zu registrieren™ Ein
Lehrkraftemangel wurde nicht selten verbandspolitisch zur Durchsetzung eigener Forderungen
genutzt. Im Rahmen dieser Entwicklung reagierten Studienbewerber offenbar weniger auf Prognosen
as auf die aktuelle Einstellungspolitik. Sie nahmen ihre Ausbildung im Zeichen eines aktuellen
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Bewerbermangels auch dann noch auf, wenn sich aufgrund der wachsenden bereichsspezifischen
Ausbildungsnachfrage schon wieder ein Bewerberiiberschuss abzeichnete, und liefden sich von einer
entsprechenden Ausbildung auch dann noch abschrecken, wenn ricklaufige Studienanfangerzahlen
bereits die folgende Mangelphase signalisierten. Mit ahnlichen Konstellationen ist auch in Zukunft zu
rechnen’.

56. Nach einem Tiefpunkt in den 80er Jahren ist die Zahl der Studienanfanger mit
angestrebter Lehramtspriifung von gut 42.000 im Jahre 1992 erneut auf knapp 35.000 im Jahre 1998
gesunken und bis 2001 wieder auf knapp 46.000 gestiegen” Im gleichen Zeitraum stieg die Zahl der
Hochschul absolventen mit erster Lehramtspriifung von knapp 10.000 Anfang der 90er Jahre — diese
Zahl spiegelt die in den aten Landern in den 80er Jahren im Zeichen der Lehrerarbeitslosigkeit
deutlich rucklaufigen Bewerberzahlen fir das Lehramtsstudium wider — auf Gber 25.000 im Jahre
1998, um bis 2002 wieder auf knapp 22.000 zurlickzugehen. In &hnlicher Weise wellenformig
entwickelte sich die Zahl der Absolventen des V orbereitungsdienstes von knapp 10.000 im Jahre 1991
Uber knapp 23.000 im Jahre 2000 auf gut 20.000 im Jahre 2002. In ihrer jingsten Studienanfanger-
und Absolventenprognose geht die Kultusministerkonferenz davon aus, dass die Zahl der
Studienanfanger im Lehramtsbereich im Grundsatz auf dem derzeitigen Niveau verbleiben wird. Sie
erwartet, dass die Zahl der Hochschulabsolventen mit einer ersten Lehramtsprifung als Folge der
Steigerung der Studienanfangerzahlen Ende der 90er Jahre von knapp 25.000 im Jahre 2001 auf
knapp 30.000 im Jahre 2010 und dartber hinaus steigen wird™. Allerdings sind diese Zahlen mit
erheblichen Unsicherheiten behaftet, da das kiinftige Studien- und Berufswahlverhalten auch vor dem
Hintergrund der insgesamt schwer einzuschéatzenden allgemeinen Entwicklung des Arbeitsmarktes
und der Haushaltslage in den Bundesldndern — zumal im Hinblick auf regional- sowie Schulart- und
fachspezifisch unterschiedliche Entwicklungen — kaum hinreichend sicher zu prognostizieren ist.

57. Die Entwicklung der Studienanfanger- und Absolventenzahlen ist auch eine
Reaktion auf die aktuellen Einstellungschancen ausgebildeter Lehrer und Lehrerinnen in den beiden
zuriickliegenden Jahrzehnten. Die Lehrereinstellung vollzog sich in den alten und in den neuen
Bundeslandern nach deutlich unterscheidbaren Mustern:

i. Im Gebiet der alten Bundeslénder sanken die Einstellungen in den Schuldienst im
Verlauf der 80er Jahre infolge des demographisch bedingten Riickgangs der Schillerzahlen
dramatisch ab: Wurden 1980 noch nahezu 34.000 Lehrerinnen und Lehrer eingestellt, so
waren es 1988, auf dem Tiefpunkt der Entwicklung, im gesamten Bundesgebiet nur noch etwa
6.500. Danach kam es zu einem langsamen Wiederanstieg der Einstellungszahlen. Im Jahr
2001 wurden im friheren Bundesgebiet wieder 28.000 Lehrerinnen und Lehrer in den
Schuldienst tbernommen.

ii. Im Gebiet der neuen Bundeslander, fir das erst Zahlen ab 1992 vorliegen, ist die
Entwicklung der Einstellungszahlen deutlich anders: In den Jahren seither schwanken die
Jahreswerte zwischen 621 (1993) und 2.820 (2001)™.

58. Infolge unterschiedlicher Einstellungsentwicklungen unterscheidet sich auch die
Altersstruktur der Lehrerkollegien deutlich: Im Jahr 2001 sind z.B. an den algemeinbildenden
Schulen der neuen Lander 38% aller Lehrenden dter als 50 Jahre, in den alten Léndern liegt der
Vergleichswert bei 45%* Trotz dieser Unterschiede sind fur beide Teile Deutschlands zyklische
Einstellungsbewegungen bestimmend. Jahre mit starken Neueinstellungen werden von solchen mit
aulerst geringen Einstellungszahlen abgeldst, mit allen Folgen fir den Altersaufbau der Kollegien
und fir ihre damit zusammenhangende Innovationskraft. Was die beiden Teile Deutschlands
unterscheidet, ist die Tatsache, dass sie sich in unterschiedlichen Phasen dieser zyklischen
Entwicklung befinden.

59, Trotz der deutlich gestiegenen Zahl der Lehramtsbewerber in der Bundesrepublik
waren die Einstellungschancen in den Jahren ab 2000 insgesamt gut. Dies driickt sich z.B. darin aus,
dass die Zahl der jahrlichen Neueinstellungen in dieser Phase die Zahl der jdhrlichen Absolventen des
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Vorbereitungsdienstes um 30 bis 40 % Uberstieg. Damit konnte die "Warteschlange” nicht
eingestellter Lehrerinnen und Lehrer spirbar abgebaut werden. Trotzdem gibt esin alen Lehramtern
noch immer arbeitslos gemeldete voll ausgebildete Lehrkréfte. Thre Zahl belief sich 2001 auf rd.
17.000, von denen ein knappes Drittel ein Jahr und langer arbeitslos gemeldet war. Umgekehrt befan-
den sich unter den eingestellten Lehrkréften aufgrund eines fach- bzw. schulartspezifischen
Bewerbermangels auch ” Seiteneinsteiger”, d.h. Personen mit Hochschulabschluss, welche nicht Gber
die erste Lehramtsprifung verfiigen und die zum Teil berufsbegleitend p&dagogisch und didaktisch
gualifiziert werden. Dies gilt insbesondere flr die berufsbildenden Schulen sowie fir die Fécher
Mathematik und Naturwissenschaften, Fremdsprachen und die kinstlerischen Facher in den
allgemeinbildenden Schulen.

60. International gibt es derzeit "some disturbing signs of shortfalls in teacher
supply”®. In Deutschland ist demgegeniber aus heutiger Sicht kein genereller Lehrermangel zu
erwarten, vorausgesetzt, dass sich die aktuellen Studienanféngerprognosen im tatsdchlichen
Studierverhaten bestétigen. Allerdings sind regional-, schulart- und fachspezifisch unterschiedliche
Entwicklungen zu erwarten. Sie werden voraussichtlich dazu fihren, dass in einem bestimmten
Umfang stets auch ein Lehrermangel mit Lehrerarbeitslosigkeit zusammentrifft. Wiederum ergeben
sich inshesondere als Folge der Unterschiede in der Altersstruktur der Lehrerschaft deutlich
unterschiedliche Perspektiven fur die alten und die neuen Lander®

i. Starke jahrliche Pensionierungszahlen im Westen in Verbindung mit nur mafiig
sinkenden Schiilerzahlen fuhren dort zu hohen jahrlichen Neueinstellungswerten. Es ist davon
auszugehen, dass die jahrlichen Einstellungszahlen bis etwa zum Jahr 2015 bei 25.000 liegen
werden. Damit ergibt sich im Gebiet der alten Lander eine hohe jéhrliche Erneuerung der
Lehrerkollegien und also auch ihre deutliche Verjingung. Damit verbunden bieten sich den
Schulen im Westen Deutschlands erhebliche Innovationspotenziale. In diesem Rahmen
werden sich mittelfristig glnstige Einstellungschancen fir Lehramtsabsolventen im Bereich
der Grundschule und der nichtgymnasialen Bildungsgange der Sekundarstufe | ergeben,
wahrend ein wachsender Teil der Absolventen des gymnasialen Lehramtes — von den
genannten Mangelfachern abgesehen — damit rechnen muss, nicht in den Schuldienst
eingestellt zu werden. Allerdings kann sich das Einstellungsvolumen in dem Mal3e, in dem die
wochentliche Unterrichtsverpflichtung heraufgesetzt wird, verringern. Die Erhohung der
Unterrichtsverpflichtung um eine Wochenstunde bewirkt die Reduzierung des Lehrerbedarfs
im Westen Deutschlands um etwa 22.000 Stellen.

ii. Im Osten dagegen werden im Zeitraum bis zum Jahr 2015 die
Jahresdurchschnittszahlen der Einstellungen 2.000 nicht tbersteigen: In den Jahren bis 2010
werden sie deutlich darunter, in den Jahren danach ebenso deutlich dartiber liegen. Fir die
Kollegien bedeutet dies, dass ihr Durchschnittsalter in den kommenden Jahren deutlich
ansteigen wird und dass padagogische Innovationen nicht auf dem Weg der Erstausbildung in
Hochschulen und Seminaren, sondern auf dem der Lehrerweiterbildung in die Schulen
gebracht werden missen.

61. In beiden Teilen Deutschlands werden die Berufsschulen generell und auf lange
Sicht  ihren  Lehrerbedarf ~ weiterhin nicht aus den  Absolventenzahlen  der
L ehrerausbildungseinrichtungen fur berufsbildende Schulen decken kdnnen. Sie sind in starkem
Ausmald auf das Einwerben von Seiteneinsteigern angewiesen. Mangel wird es dartiber hinaus in
bestimmten Unterrichtsfachern aller  Schultypen geben: voraussichtlich in  mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fachern, in musischen Fachern und in Englisch. Diese Mangelaussagen
gelten aber nur dann, wenn die Ankindigung von spezifischen Bedarfdagen das
Studienwahlverhalten der Abiturienten nicht so beeinflusst, dass den Prognosen dadurch der Boden
entzogen wird.

10. GEGENWARTIGE SITUATION DER LEHRERBILDUNG
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62. Die Lehrerbildung in Deutschland orientiert sich bisher weitgehend an den
Schularten des gegliederten Schulwesens®. Neben der Ausbildung fur die Grundschule steht die
Ausbildung fir die Lehrdmter der Sekundarstufen | und Il (Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien,
berufliche Schulen) und fir die verschiedenen Formen von Sonderschulen. Teilweise werden die
unterschiedlichen Lehramter miteinander kombiniert (so etwa die nichtgymnasialen Lehréamter der
Sekundarstufe | oder auch das Lehramt fur die Grundschule mit Lehrdmtern der Sekundarstufe I).
Allen Lehréamtern gemeinsam ist die Ansiedelung des Studiums an den Universitdten. Nur in Baden-
Wiurttemberg wird das Studium fir das Lehramt an Grundschulen und an Hauptschulen an
Padagogischen Hochschulen als einer eigenen Form wissenschaftlicher Hochschulen durchgefihrt.
Bemiihungen der 70er Jahre, die schulartbezogene durch eine schul stufenbezogene L ehrerausbildung
abzul 6sen, haben sich ebenso wenig durchgesetzt wie Versuche, die Trennung zwischen Studium und
Referendariat durch eine ” einphasige” L ehrerausbildung aufzuheben.

63. Nach Schularten gegliederte Lehramter kennzeichnen inzwischen auch die
Lehrerbildung in den neuen Léndern. Sie haben dort eine Lehrerbildung abgeltst, die fur die
Lehrkréfte der unteren Jahrgénge ("Lehrer fUr die unteren Klassen”) lange Zeit an Instituten fir
L ehrerausbildung auf3erhalb der Hochschulen durchgefiihrt worden war. Erst in den 80er Jahren setzte
die Umwandlung der Institute fir Lehrerbildung der DDR in Padagogische Institute an den
Hochschulen ein. Die Lehrkréfte der Polytechnischen Oberschule und der erweiterten Oberschule
(EOS) wurden dagegen durchgangig in den Hochschulen ausgebildet (” Diplomlehrer”)®.

64. Unterschiede in der Schulstruktur fuhren zu Unterschieden in den formalen
Vorgaben fir die Lehrerbildung in den Lehrerbildungsgesetzen und Prifungsordnungen der einzelnen
Lander. Zwar hat das Hamburger Abkommen festgelegt, dass " die nach Mal3gabe der Empfehlungen
der Kultusministerkonferenz durchgefiihrten Lehramtsprifungen” gegenseitig anerkannt werden®.
Dennoch bewirkt die Bindung der Ausbildung an die landesspezifischen Schulstrukturen erhebliche
Einschrankungen der landertbergreifenden Mobilitét. Insbesondere bei Angebotsiiberschiissen ist
eine deutliche Préferenz fir die Einstellung der innerhalb des jeweiligen Landes ausgebildeten
Lehrerinnen und Lehrer zu erkennen. Insofern kann man nur begrenzt von einem "einheitlichen
Lehrerarbeitsmarkt” in der Bundesrepublik sprechen. Auch dies |&sst sich als Ausdruck der bisher
sehr stark "inputorientierten” Steuerung des Schulwesens in Deutschland deuten: Als entscheidend
fur Einstellungen und die besoldungsmaliige Einstufung gilt die Einhaltung formaler Vorgaben fir die
Ausbildung, deren Fehlen selbst durch eine erfolgreiche berufliche Entwicklung und die
nachgewiesene Fahigkeit, unterschiedlichen Anforderungen gerecht zu werden, nur schwer
kompensiert werden kann.

65. Trotz z.T. unterschiedlicher formaler Vorgaben fihrt die Lehrerausbildung in
Deutschland zu einer Unterrichtskultur, die — ausweislich der im Kontext der aktuellen
Vergleichsstudien zu Schillerleistungen erhobenen Wahrnehmung von Schilerinnen und Schillerinnen
— Uber die Bundeslénder hinweg al's bemerkenswert homogen anzusehen ist®.

66. Fir das Lehramtsstudium gilt in den Bundesldndern eine VVorgabe von 7 bis 10
Semestern — je nach angestrebtem Lehramt — als " Regelstudienzeit”. Diese Regelstudienzeit wird
allerdings nur von einem Teil der Studierenden eingehalten, von einem betrachtlichen Teil aber auch
deutlich Uberschritten.®” Die Dauer des anschlief3enden Referendariats belduft sich bisher auf zwei
Jahre. Einige Lander praktizieren inzwischen aber eine Verkiirzung des Referendariats auf eineinhalb
Jahre unter Anrechnung von Praxisphasen in den Schulen oder streben dies zumindest an.

67. In den Grundschulen und Hauptschulen wie in vielen Sonderschulen dominiert das
Klassenlehrerprinzip, wahrend in den Realschulen und Gymnasien, aber auch in den Integrierten
Gesamtschulen das Fachlehrerprinzip vorherrscht. Entsprechend haben bereits im Studium und
anschlieffendem  Referendariat  die fachwissenschaftliche, die fachdidaktische und die
erziehungswissenschaftliche bzw. padagogisch-psychologische Expertise unterschiedliches Gewicht.
Die Ausbildung fir die Lehramter an Realschulen und Gymnasien wird stark von den
fachwissenschaftlichen Studienanteilen geprégt, wahrend in der Ausbildung von Lehrerinnen und
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Lehrern fur Grundschulen, Hauptschulen und Sonderschulen die erziehungswissenschaftlichen bzw.
padagogi sch-psychologischen Studienanteile pragend sind. Die Lehrémter unterscheiden sich zudem
nach Ausbildungsdauer, Gehaltsniveau und Karrierechancen. Dies alles wirkt auf die Praferenzen bei
der Studienwahl zurtick. So entscheiden sich deutlich mehr Frauen als Manner fur das Lehramt an
Grund- und Sonderschulen, deutlich mehr Manner fir den mathematisch-naturwissenschaftlich-
technischen sowie fur den historisch gesellschaftswissenschaftlichen Bereich von Realschulen und
Gymnasien. Die Rekrutierung der Berufsschullehrerinnen und Lehrer folgt weitgehend anderen
Bedingungen: Hier spielt der Bezug auf den jeweiligen Ausbildungsberuf (vermittelt u. a. Uber eine
einschldgige Vorbildung) fur die Wahl des Lehramtes und der Facherkombination eine mal3gebliche
Rolle.

68. Die unterschiedlichen Aushildungsinhalte haben in den Grund- und Hauptschulen,
in den Sonderschulen (differenziert nach den jeweiligen Behinderungen) und teilweise auch in den
unteren Kursen der Integrierten Gesamtschulen zur Folge, dass ein erheblicher Teil des (Fach-)
Unterrichts ohne gezielte fachliche Ausbildung erteilt wird. Nach ersten Befunden der aktuellen
Grundschuluntersuchung (IGLU bzw. PIRLS)® geben lediglich 19% der im Rahmen der IGLU-Studie
befragten Deutschlehrkréfte an, vertieft Leseforderung studiert zu haben, Lesetheorien hatten 28%,
Sprachentwicklung bei Kindern 35% vertieft studiert. Wahrend im internationalen Mittel 71% der
Kinder von Lehrkrdften unterrichtet werden, die die Landessprache als Medium und Gegenstand von
Unterricht studiert haben, waren es in Deutschland nur 51%. Nur ein knappes Drittel der Mathematik
unterrichtenden Grundschullehrkréfte ist durch das Studium fir das Fach ausgebildet. Etwa die Halfte
der Lehrkréfte fir den Sachunterricht gibt an, wahrend des Studiums ein (eher) grof3es Interesse an
Arbeitsweisen und wissenschaftlichen Erkenntnissen der Biologie gehabt zu haben, dagegen waren es
in Physik nur 18 und in Chemie 15%%. Uber das AusmaR des von Lehrkréften ohne eine spezifische
Ausbildung erteilten Fachunterrichts in den anderen Schularten bzw. Schulstufen liegen keine Daten
vor®,

69. Auch fur das Unterrichten mehrsprachig aufwachsender Schilerinnen und Schiler
ist ein Grofdteil der Lehrkrafte weder aus- noch fortgebildet. Zwar gibt es in alen Bundeslandern
Programme fir den Erwerb von Zusatzqualifikationen fir die Unterrichtung mehrsprachiger Kinder
und Jugendlicher. Der Einsatz der entsprechend ausgebildeten Lehrkréfte bleibt aber zumeist auf
unterrichtsergdnzenden (Sprach-)Forderunterricht begrenzt. Die Foérderung der Sprachkompetenz von
Kindern und Jugendlichen wird noch kaum als Aufgabe aller Facher angesehen. Die systematische
Auseinandersetzung mit den (fach-)sprachlichen Voraussetzungen des Lernens in den Fachern ist in
den jeweiligen Fachdidaktiken erst ansatzweise verankert. Ebenso wenig gehort die Prévention von
und der Umgang mit Lernschwierigkeiten und Lernstérungen auf3erhalb der Sonderpédagogik zum
Kerncurriculum der Lehreraushildung. Hierfr werden im Einzelfall Lehrkréfte mit
Zusatzqualifikationen (Lese-Rechtschreibschwierigkeiten, Dyskalkulie, allgemeine Lernstérungen),
Schulpsychologen oder medizinisch-therapeutische Einrichtungen zu Rate gezogen. Der regelhafte
Einsatz (forder-)diagnostischer Instrumente gehért nicht zum Repertoire der Fachlehrkréfte, weder in
der Aus- noch in der Fortbildung.

70. Die Prifung am Ende der Lehreraushildung ist als ” Staatsprifung” gestaltet. Sie
wird nicht von den Ausbildungsinstitutionen, sondern von staatlichen Priifungsémtern abgenommen,
in denen allerdings Hochschullehrer mitwirken. Ahnlich organisiert sind die Prifungen von Arzten
und Juristen (und Theologen, soweit letztere von den jeweiligen Kirchen abgenommen wird). Im
Grunde genommen setzt sich darin die bereits von Immanuel Kant diagnostizierte Unterscheidung
zwischen den "oberen” und einer "unteren” Fakultét fort™. Erstere bilden fir Berufe aus, an deren
Austibung der Staat ein besonderes Interesse hat und darum Einfluss auf die Inhalte der Ausbildung
und die Zertifizierung von Ausbildungsleistungen als Grundlage von Einstellungsentscheidungen zu
gewinnen sucht, wahrend letztere allein der Wissenschaft verpflichtet sind und autonom handeln.

11. REFORM DER LEHRERBILDUNG

23



71. Die Diskussion um eine Reform der Lehrerbildung wird in Deutschland in den
einzelnen Bundeslandern®, in der Kultusministerkonferenz® und im Wissenschaftsrat* seit geraumer
Zeit, nicht erst seit PISA, gefihrt, sie hat aber durch die Ergebnisse der vergleichenden
Untersuchungen zu Schilerleistungen eine besondere Aktudité erhaten. Hintergrund der
Reformdiskussion ist die Wahrnehmung, dass die Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern angesichts des
gesellschaftlichen Wandels, der damit verbundenen Verédnderungen in den Bedingungen des
Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen und der wachsenden Heterogenitét der Schiilerschaft in
kultureller und ethnischer Hinsicht schwieriger geworden und mit den Uberkommenen Traditionen
und Routinen des Lehrerberufs kaum zu bewdltigen ist. Gleichzeitig sind die Erwartungen an Schulen
und Lehrkréfte hinsichtlich der Bearbeitung vielfaltiger gesellschaftlicher Problemlagen gestiegen.
Sie reichen von der Reaktion auf die abnehmende Erziehungskraft von Familien bis hin zur
Bewaltigung von Drogenproblemen und die Auseinandersetzung mit den negativen gesundheitlichen
Folgen des Lebensin einer " Konsum- und M ediengesell schaft”.

72. Dabei herrscht tiber die Notwendigkeit einer Reform ebenso weitgehend Einigkeit
wie Uber die Defizite der gegenwartigen Form der Aushildung. Zu diesen gehoren insbesondere

i. das Fehlen eines inhaltlichen Einvernehmens Uber den Kernbestand verpflichtender
Inhalte des Studiums insbesondere hinsichtlich der erziehungswissenschaftlichen Grundlagen:
Das Lehrangebot in diesem Bereich wird vielfach von den individuellen Interessen der
Lehrenden bestimmt, ohne dass die Fachbereiche die grundiegenden Fragestellungen
definieren, auf die die Lehrenden als Inhalt eines gemeinsamen Lehrangebots mit dem Ziel
der systematischen Vorbereitung auf den Lehrerberuf zu verpflichten waren®.

ii. die Resistenz der Fachwissenschaften (Unterrichtsfacher), sich den Problemen der
Lehrerbildung zu stellen: Die fachwissenschaftliche Aushildung angehender Lehrkréfte wird
in der Regel gemeinsam mit der Ausbildung kinftiger Speziadisten in diesen Fachern
organisiert, wobei es oft den Studierenden Uberlassen bleibt, welche Veranstaltungen sie aus
dem breiten Angebot des jeweiligen Fachbereichs auswahlen wollen. Dies gilt insbesondere
fir die Geistes- und Kulturwissenschaften, deren Angebote generell weniger strukturiert sind
a s die Angebote in den Naturwissenschaften.

iii. die betréchtlichen Defizite in der fachdidaktischen Ausbildung: Sie sind auch
Ausdruck des Defizits an empirischer Forschung in den Fachdidaktiken und eines Mangels an
qualifiziertem wissenschaftlichem Nachwuchs in diesem Bereich.

iv. das Fehlen eines akzeptierten ” Ortes der Lehrerbildung” in den Hochschulen, an dem
die fur alle Lehramtsstudiengange gleichermal?en notwendige Abstimmung und Verbindung
von unterrichtsfachlichen, fachdidaktischen und allgemein erziehungswissenschaftlichen
Unterrichtsinhalten sicherzustellen ware: Angehende Gymnasialehrerinnen und —lehrer
orientieren sich primér an ihren Unterrichtsfachern (Fachwissenschaften) und den hierfir
zusténdigen Fachbereichen, angehende Lehrkréfte anderer Lehramter dagegen haufig an den
erziehungswissenschaftlichen  Grundlagenfachern  und  allgemeinen  p&dagogischen
L ehrangeboten. Eine inhaltliche, zeitliche und organisatorische Abstimmung zwischen den
Lehrangeboten der verschiedenen beteiligten Fachbereiche findet oft nicht statt.
Organisatorische Strukturen, die die Kooperation der an der Lehrerbildung beteiligten
Disziplinen in Forschung und Lehre unterstiitzen kdnnten, sind kaum entwickelt.

V. die mangelnde Klarheit hinsichtlich der spezifischen Aufgaben der an den
verschiedenen Phasen der Lehrerbildung beteiligten Institutionen, in Sonderheit also der
Hochschulen (erste Phase) und der Studienseminare (zweite Phase): Das Bestreben
wechselseitiger Abgrenzung zwischen den Institutionen ist oft weit stérker ausgepragt als das
Bemtuihen um Kooperation und die Sicherung von Anschlissen.
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Vi. das Fehlen einer systematischen Qualifizierung des Lehrpersonals in den
auf3erhochschulischen Einrichtungen der Lehrerbildung (Studienseminare und Einrichtungen
der Lehrerfortbildung).

Vii. der — gelegentlich als ” Praxisschock” beschriebene — Bruch zwischen Ausbildung und
Berufstétigkeit: Er deutet sowohl auf Defizite einer Aushildung, die zu wenig an den realen
Problemen der Schulen orientiert ist, als auch auf das Fehlen einer klaren Konzeption fur das
systematische Lernen im Beruf, welches die ersten Phasen der Ausbildung als Teil einer
Entwicklung begreift, die mit Studium und Vorbereitungsdienst (Referendariat) begonnen,
aber bei weitem noch nicht abgeschlossen ist.

viii.  das Fehlen von "Standards’ der Lehrerbildung, die Grundlage einer systematischen
Evaluation der Lehrerbildung und eines entsprechenden Feedback in allen hieran beteiligten
unterschiedlichen Feldern und Institutionen werden kénnten: Das Wissen um die tatséchliche
Situation der Lehrerbildung und ihre Effekte ist in Deutschland gering. Dies ist Hintergrund
der von der Kultusministerkonferenz in Auftrag gegebenen wissenschaftlichen Expertise zu
"Standards fur die Lehrerbildung” as Grundlage einer Evaluation der unterschiedlichen
Ansétze der Lehrerbildung in Deutschland®.

73. Vor diesem Hintergrund werden derzeit in Deutschland unterschiedliche
Reformkonzepte fir die Lehrerbildung diskutiert.

i. Auf der einen Seite wird ein Ansatz verfolgt, der an das gegebene System einer
"grundsténdigen” Lehrerausbildung anknupft, bei dem vom Beginn des Studiums an die
Fachwissenschaften (Unterrichtsfacher) im Horizont des Lernens von Kindern und
Jugendlichen studiert und mit den fachdidaktischen und den algemeinen
erziehungswissenschaftlichen Studieninhalten (Allgemeine Didaktik und Schulpadagogik,
Entwicklungspsychologie, Bildungssoziologie, institutionelle Grundlagen des
Bildungswesens etc.) verbunden werden sollen. Ziel dieses Ansatzes ist die Optimierung
innerhalb des gegebenen Rahmens der Lehrerbildung in Deutschland insbesondere durch eine
grofere Verbindlichkeit der Studieninhalte fir Lehrende wie Studierende (Kerncurricula) und
die starkere Ausrichtung des Studiums auf die wissenschaftliche Bearbeitung zentraler
Probleme in der Redlitét von Schule und Unterricht”. Dieser Ansatz hélt auch an dem Prinzip
der Staatsprifung fest, empfiehlt aber z.T. Modifikationen der Prufungsverfahren durch die
Ausstellung eines integralen Staatsexamenszeugnisses am Ende der zweiten
Ausbildungsphase unter Einbeziehung der Leistungen der ersten Phase auf der Basis des
ECTS-Modells und unter Beschreibung von Studienleistungen und Priifungsergebnissen in
einem personlichen Portfolio®.

ii. Dem steht ein Ansatz gegenlber, der die gegebenen Strukturen fir eine wesentliche
Ursache der bestehenden Probleme ansieht und deshalb einen grundlegenden Systemwechsel
in Form von "Konsekutivstudiengangen” im Rahmen des ”Bologna-Prozesses’ anstrebt®.
Dieser Ansatz geht davon aus, dass sich das Lehramtsstudium in einem ersten Abschnitt auf
die Fachwissenschaften konzentrieren und in einen generellen Umbau des Hochschul systems
durch die Einrichtung von Bachelor- und Masterstudiengéngen eingebettet sein sollte. Dies
soll die Option offen halten, in einem zweiten Studienabschnitt unterschiedliche
Studienabschliisse in Ausrichtung auf die Fachwissenschaften oder das Lehramt zu wahlen.
Demgemal3 sollen die schul- und unterrichtsbezogenen Elemente eines L ehramtsstudiums auf
einen zweiten Studienabschnitt (Masterphase) konzentriert werden. Teil dieses Ansatzes ist
die Empfehlung, die Prifungen am Ende des Hochschulstudiums (erste Phase) kunftig als
Hochschul prifungen zu organisieren.

iii. Eine Verbindung zwischen beiden Ansétzen versuchen Reformkonzepte, die an dem
Prinzip einer ”grundstandigen Lehrerausbildung” festhalten und von Anfang an schul- und
unterrichtsbezogene Elemente mit fachwissenschaftlichen Studien verbinden, das Studium
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aber insgesamt nach dem Prinzip einer Unterscheidung von Bachelor- und Masterabschllissen
gliedern wollen. Beispielgebend hierfir ist insbesondere die Reformkonzeption des Landes
Rheinland-Pfalz geworden'®. Die Bachelorphase soll inhaltlich breiter angelegt werden, als
dies der derzeitigen Struktur in ihrer frihzeitigen Ausrichtung auf die unterschiedlichen
Schularten entspricht. Schulartspezifische Vertiefungen des Lehramtsstudiums sollen ihren
Platz in der Masterphase ebenso finden wie die Fortsetzung der Auseinandersetzung mit den
fachwissenschaftlichen Inhalten der Unterrichtsfécher. Dieser verbindende Vorschlag nimmt
die von vielen Seiten gedullerte Kritik auf, ein striktes "Konsekutivmodell” werde die
Trennung von Fachwissenschaften und pédagogi sch-didakti schen Wissenschaften verschérfen
und institutionel| festschreiben.

74, Neue Formen der Lehrerbildung werden gegenwértig in unterschiedlichen
Varianten der Bachelor-Master-Struktur an verschiedenen Hochschulstandorten in Modellversuchen
erprobt, wobei in der Regel bereits in der ersten Studienphase Iehramtsbezogene Studienelemente
eingebaut werden. Eine generelle Umstellung der Lehreraushildung in Deutschland nach diesem
Modell zeichnet sich derzeit nicht ab. Entscheidungen hiertiber lassen sich auch erst treffen, wenn
ausreichende Erfahrungen in den laufenden und gegebenenfalls weiteren Modellversuchen gesammelt
sind.

75. Alle Reformansétze halten zumindest vorerst an bestimmten Strukturel ementen der
derzeitigen Lehrerbildung fest. Zu ihnen gehdren die grundsdtzliche Unterscheidung nach
Lehrdmtern, die der gegenwartigen Struktur des deutschen Schulwesens entsprechen, und die
Beibehaltung einer Unterscheidung von Studium und V orbereitungsdienst (erste und zweite Phase der
Erstaushildung von Lehrerinnen und Lehrern). Allerdings zeigen sich zumindest beziiglich des
letzteren Aspekts Tendenzen einer Auflockerung durch eine stérkere Kooperation und eine bessere
Abstimmung zwischen Hochschulen und Studienseminaren, z.T. verbunden mit einer Kirzung des
Referendariats. Alle  Reformvorschldge  beziehen die  Sicherung Ubergreifender
Studienzusammenhénge durch eine Modularisierung des Angebots ein. Ebenso plédieren sie fir
unterschiedliche Formen einer besseren organisatorischen Unterstiitzung der Lehrerbildung in den
Hochschulen (Zentren fiir Lehrerbildung oder eigene Fachbereiche).

76. Ein alen Reformmodellen gemeinsames Problem ist die Auseinandersetzung mit
den unterschiedlichen Interessenlagen der beteiligten Institutionen der Lehrerbildung. Wéhrend die
Hochschulen Lehrerbildung vorrangig an die Interessen der jeweiligen Disziplinen binden, wird im
Referendariat ein starkeres Gewicht auf die schulischen Anforderungen hinsichtlich des
Fachunterrichts und der Erziehungsaufgaben einer Lehrkraft gelegt. Die Hochschulen bieten dagegen
L ehrveranstaltungen, die einen expliziten Berufsfeldbezug aufweisen, eher selten an. Das Problem der
Differenz zwischen Disziplin und Profession wird zwar seit langem erértert, jedoch haben bislang
weder die Fachwissenschaften noch die Erziehungswissenschaft Wege gefunden, diese Differenz auch
in Lehre und Forschung adéquat zu bearbeiten. Reputation erwirbt ein Hochschullehrer in der Regel
Uber Forschungsarbeiten, die Themen der Disziplin aufgreifen. Empirische Forschung, die sich auf
Schule und Unterricht und somit auf die Profession des Lehrers bezieht, findet noch immer in zu
geringem Umfang statt. Die Deutsche Forschungsgemeinschaft hat hier durch die Ausschreibung von
Sonderprogrammen und Forschergruppen zur Bildungsforschung neue Wege beschritten.

77. Angehende Lehrerinnen und Lehrer mussen in bestimmten Bereichen angesichts
eines Uberangebots an Bewerbern immer auch damit rechnen, nicht in den Schuldienst eingestellt zu
werden und Tétigkeiten aulRerhalb des Schuldienstes zu suchen. Dies ist Anlass fur Uberlegungen zur
Forderung von Mdaglichkeiten eines Berufseinsaizes auflerhalb der Schulen schon in der
Lehrerausbildung (" Polyvalenz”). Dieses Thema spielt auch in den Empfehlungen der jiingeren Zeit
zur Reform der Lehrerausbildung eine Rolle. Basis der Berufsausiibung auferhalb von Schulen
koénnen die unterrichtsfachliche Kompetenz, die pédagogische und vermittlungswissenschaftliche
Kompetenz oder fachunabhangige Qualifikationen sein, wie sie mit wissenschaftlichen Studien
generell erworben und gegebenenfalls durch zusétzliche Module erweitert werden konnen.
Erfahrungen und Untersuchungen hierzu liegen insbesondere aus den 80er Jahren vor, die durch eine
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besonders geringe Zahl von Lehrereinstellungen gekennzeichnet waren'™. Es l&sst sich gut begriinden,
dass die Vorbereitung auf professionelles Handeln im Beruf as Ziel der Lehrerausbildung mit dem
Erfordernis der Polyvalenz vereinbar ist'®. Deshalb gibt es kein zwingendes Argument dafiir, den Be-
zug der Lehrerausbildung zum Berufsfeld Schule zugunsten vielfaltiger, weitgehend unbestimmter
Einsatzmdglichkeiten abzuschwéchen. Eine andere Frage ist es, inwieweit angesichts der
Mechanismen einer berufsspezifischen Selbstrekrutierung'® unter Lehramtsstudierenden eine
"Mobilitétsdisposition” gegeben ist, d. h. die Bereitschaft, Ziele in den Blick zu nehmen, die
aulRerhalb des urspringlichen Lebensentwurfs liegen, und sich dementsprechend zu gegebener Zeit in
andere Felder einzuarbeiten, wie diese Disposition gegebenenfalls geférdert werden kann, wann die
Weichenstellung fir alternative Berufstétigkeiten erfolgen soll und wie potenzielle Beschéftiger dazu
gebracht werden konnen, Qualifikation und Mobilitétsbereitschaft von Lehramtskandidaten auch
tatséchlich zu honorieren.

12. LERNEN IM BERUF: BERUFSEINGANGSPHASE UND LEHRERFORTBILDUNG

78. Gemeinsam ist den unterschiedlichen Reformansétzen schliefdich ein Verstandnis
der Lehrerbildung als Entwicklungsprozess, der sich Uber Studium und Referendariat in den Beruf
hinein fortsetzt und darin systematisch unterstiitzt werden muss (" berufshiographischer Ansatz’). Sie
verstehen Lehrerbildung damit nicht als den Versuch, angehenden Lehrkréften im Rahmen einer breit
angelegten " Anfangsinvestition” einen moglichst grollen Vorrat an Handlungsstrategien zur
Bewadltigung unterschiedlicher Unterrichtssituationen zu vermitteln und diesen gelegentlich durch
Fortbildung wieder "aufzufrischen”, sondern a's die Entwicklung der Fahigkeit, Lésungen fir die je
spezifischen Probleme des Berufs auf der Basis eines in der Ausbildung erworbenen Wissens und
Konnens zu finden, das durch "Lernen im Beruf” kontinuierlich erweitert und vertieft wird. Als
entscheidend fur den Aufbau einer Professionalitét, die eine sichere Basis fur die Bewaltigung
beruflicher Anforderungen und Belastungen bieten kann, werden vor allem die ersten Jahre im Beruf
angesehen. Lernen im Beruf ist zunehmend weniger — wenn Uberhaupt al's ” Instruktion”, sondern als
"Konstruktion” und "Reflexion” im Rahmen einer Arbeit zu verstehen, flr deren Ergebnisse
Verantwortung zu Ubernehmen ist. Es erfordert keine Belehrung, aber das Schaffen von
Opportunitatsstrukturen, die Lernen und die Ubernahme von Verantwortung in der Bewéltigung
zunehmend anspruchsvoller beruflicher Situationen moglich machen. Ein solches Verstdndnis
beruflicher Entwicklung und Qualifizierung ist fur viele akademische Berufe (Arzte, Juristen,
Ingenieure etc.) seit langem selbstverstandlich. Es hat aber in Deutschland in die Lehrerbildung noch
zuwenig Eingang gefunden. Es herrscht noch immer die Vorstellung, dass Lehramtskandidaten mit
Abschluss ihrer Ausbildung "fertige” Lehrkrdfte sind. Sie werden deshalb dort eingesetzt, wo aus
Sicht der jeweiligen Organisation Probleme zu |6sen sind, nicht dort, wo sie als Berufsanfanger am
meisten lernen und ihre berufliche Kompetenz am besten entwickeln kénnen.

79. Lernen im Beruf setzt sich Uber die Berufseingangsphase hinaus fort. Dieses
Lernen ist nicht nur ein individueller Qualifizierungsprozess. Es ist vielmehr als ein gemeinsames
Lernen und damit als Teil der Entwicklung der jeweiligen Organisation zu verstehen. Ein solches
Versténdnis von " Fortbildung” gibt ihr eine neue Qualitét. In diesem Sinne zeichnet sich bereits seit
einiger Zeit ein Wandel in der Angebotsstruktur und in den Arbeitsweisen der Institutionen der
Lehrerfortbildung in Deutschland ab. Sie folgen damit den Trends, die van Lakerfeld in einer
Ubersicht tber die Entwicklung der Lehrerfortbildung in Europa beschrieben hat'® Danach wachst
z.B. die Bedeutung der Fortbildung als Instrument der Verénderung von Schule und Unterricht.
Zunehmende Bedeutung gewinnen Fortbildungsaktivitéten im Rahmen von Beratung, Forschung und
Curriculumentwicklung sowie die Fortbildung im Rahmen von Netzwerken (”Schulen lernen
voneinander”). Die Organisation der Fortbildung verlagert sich von Angeboten in
Fortbildungsinstitutionen zu Aktivitaten in Schulen, die den Entwicklungsvorstellungen der einzelnen
Organisation gezielt Rechnung tragen. In diesem Rahmen geht es auch um die Frage, welche
Aufgaben die Institutionen der Wissenschaft, insbesondere also die Hochschulen, im Prozess der
Fortbildung zu Ubernehmen haben. Sie sind an der Entwicklung des Systems Schule nicht nur
aufgrund ihrer Ausbildungsfunktion beteiligt. Schule und Unterricht sind auch Gegenstand von
Forschung, deren Ergebnisse wiederum Grundlage von Weiterbildungsaktivitdten werden miissen.

27



Weiterbildung als Aufgabe der Hochschulen ist in alen Hochschulgesetzen vorgesehen. Diese
Aufgabe wird aber bisher institutionell von den Hochschulen kaum oder gar nicht wahrgenommen.

80. Trotz dieser Entwicklungstendenzen ist die Lehrerfortbildung in Deutschland im
Vergleich mit anderen Industrienationen al's unterentwickelt anzusehen'®. Auch dies lasst sich auf das
fur Deutschland noch immer kennzeichnende administrative Steuerungs- und Ausbildungsverstandnis
in einem "inputgesteuerten” Schulwesen zurickfuhren: Die Erstausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern ist vergleichsweise aufwendig und intensiv, die staatliche Kontrolle des Einhatens der
Regularien von Ausbildung und Prufung hoch, wéhrend eine kontinuierliche Inspektion und
Forderung der Kompetenzentwicklung von Lehrkréften nach erfolgter Einstellung weitgehend fehlt'®.
Fortbildung ist gesetzlich zum Teil als Pflicht von Lehrerinnen und Lehrern definiert. Zumeist
entscheiden aber die Lehrkréfte selbst Uber ihre Teilnahme an Fortbildungsangeboten'®.
Fortbildungsangebote werden von vielen Lehrerinnen und Lehrern wahrgenommen, aber es gibt auch
viele Lehrerinnen und Lehrer, die an solchen Angeboten kein Interesse haben und sich der Teilnahme
daran entziehen. Es fehlt an ausreichenden Vorstellungen dartiber, wie die Fortbildungspflicht
gegebenenfalls durchgesetzt werden kann. Eine Fortbildungspflicht lasst sich kaum durch
Vorschriften und Weisungen durchsetzen. Sie erfordert vielmehr eine Berufskultur, die Lehrerinnen
und Lehrer in die Aktivitéten zur Entwicklung ihrer Schulen und Fécher einbindet und dabei deutlich
machen kann, dass die Uberwindung des durch Ausbildung und berufliche Sozialisation tief
verwurzelten " Lehrerindividualismus’ in Deutschland durch kollegiale Kooperation eine wesentliche
Voraussetzung fir erfolgreiche padagogische Arbeit ist.
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® Zu den Ergebnissen vgl. Bos, W./Lankes, E.-M./Prenzel, M./Schwippert, K./Walther, G./Valtin, R. (Hrsg.):
Erste Ergebnisse aus IGLU. Schiilerleistungen am Ende der vierten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich.
Munster usw. 2003.

0vgl. z.B. das Hamburger Projekt "Lesen und Schreiben firr alle’ (PLUS), in dem Diagnoseinstrumente und
Forderstrategien durch die Ausbildung von Multiplikatoren (" Schriftsprachberater”) entwickelt wurden, die in
den Schulen Koordinations-, Qualifizierungs- und Unterstiitzungsaufgaben fir die Lehrerinnen und Lehrer
Ubernehmen sollen: May, P.: Projekt Lesen und Schreiben fur ale (PLUS) — Entwicklung des Konzepts und
Evaluation der Lehrerfortbildung im Schuljahr 1993/94. Bericht der wissenschaftlichen Begleitung Nr. 94/03
unter Mitarbeit von Ruddat, H. und Maas, St. Behorde fir Schule, Jugend und Berufsbildung. Hamburg. 1995;
May, P.: Lernforderlichkeit im schriftsprachlichen Unterricht. Effekte des Klassen- und Forderunterrichts in der
Grundschule auf den Lernerfolg. Ergebnisse des Projekts "Lesen und Schreiben fir ale” (PLUS). Behorde fur
Schule, Jugend und Berufsbildung. Hamburg. 2000; zur Forderung des mathematischen und
naturwissenschaftlichen Unterrichts in der Sekundarstufe | im Rahmen des Modellversuchsprogramms ” SINUS’
der BLK ferner die Berichte von Prenzel und Baptist in: Bundesministerium fur Bildung und Forschung (Hrsg.):
TIMSS — Impulse fur Schule und Unterricht. Forschungsbefunde, Reforminitiativen, Praxisberichte und Video-
Dokumente. Bonn. 2001.

1 Klieme, E./Avenarius, H./Blum, W./Débrich, P./Gruber, H./Prenzel, M./Reiss, K./ Riquarts, K./Rogt,
J./Tenorth, H.-E./Vollmer, H.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise im Auftrag des
Bundesministeriums fur Bildung und Forschung. Frankfurt am Main 2003; Tenorth, H.-E.: Bildungsziele,
Bildungsstandards und Kompetenzmodelle. In: Recht der Jugend und des Bildungswesens 2003, Heft 2, S. 156 —
164.

2 Tillmann, K.-J. (Hrsg.): Lehrplane und curriculare Kooperation im Schulalltag. Ergebnisse empirischer
Untersuchungen an hessischen Schulen. Bielefeld 1996; Tillmann, K.-J.: Lehrpléne - (K)ein Thema fir den
Schulalltag? In: Padagogik. Heft 5/1996, S. 6-8; Vollstadt, W./ Tillmann, K.-J. Rauin, U./H6hmann,
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K./Tebrigge, A.: Lehrpléne im Schulalltag. Eine empirische Studie zur Akzeptanz und Wirkung von Lehrplénen
in der Sekundarstufe |. Opladen. 1999.

3 Die fremdsprachliche Kompetenz (Englisch) der Schillerinnen und Schiller an deutschen Schulen ist
Gegenstand einer eigenen empirischen Untersuchung, die von der Kultusministerkonferenz in Ergénzung von
PISA ausgeschrieben worden ist. Sie wird von einem wissenschaftlichen Konsortium unter Federfiihrung des
Deutschen Instituts fur Internationale Pédagogische Forschung in Frankfurt am Main (DIPF) durchgefuhrt (Beck,
B./Klieme, E.: DES| — Eine Langsschnittstudie zur Untersuchung des Sprachunterrichts in deutschen Schulen (im
Druck; erscheint in : Empirische Padagogik, 2003).

1 H.-E. Tenorth: Kerncurriculum Oberstufe: Mathematik, Deutsch, Englisch. Beltz-Verlag. Weinheim und Basel.
2001.

>vgl. OECD: Knowledge and skills......., aaO. (Endnote 7), S. 77 f.

16 Erste Analysen haben alerdings gezeigt, dass ein Teil der Varianz zwischen den Bundesldndern durch
Unterschiede in der sozialen und ©konomischen Struktur (unterschiedliche Anteile von Schilerinnen und
Schulern aus zugewanderten Familien und unterschiedliche Quoten von Arbeitslosen und Empféngern von
Sozialhilfe) sowie Unterschiede in der Lernzeit (Stundentafeln), nicht dagegen durch Unterschiede in der
Lehrerausstattung erklart werden kann (Deutsches PISA-Konsortium: PISA 2000 — Die Lénder der

Bundesrepublik Deutschland ......... , aa0. (Endnote 7), S. 219 ff..
7 Baumert, J./Schiimer, G.: Schulen al's selektionsbedingte Lernmilieus. In: PISA 2000. Basiskompetenzen, .....,
aa0. (Endnote 7), S. 454 — 467; Baumert u.a. : Schulumwelten ....... In: Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.):

PISA 2000 — Ein differenzierter Blick ......, aa0. (Endnote 7), S. 267 ff.

8v/gl. Keuffer, J/Oelkers, J.(Hrsg.): Reform der Lehrerbildung ......, aa0. (Endnote 2), S. 150 ff.

9 Klieme, E./Rakoczy, K.: Unterrichtsqualitat aus Schiilerperspektive: Kulturspezifische Profile, regionale
Unterschiede und Zusammenhénge mit Effekten von Unterricht. In: Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.): PISA
2000 — Ein differenzierter Blick ......, @a0. (Endnote 7), S. 333 —359.

® Bos ua (Hrsg): Erste Ergebnisse aus IGLU ..., aaO. (Endnote 9), S. 130 ff.; ebenso schon die
Untersuchungen zur Lernausgangslage von Schilerinnen und Schilern der 5. Jahrgangsstufe in Hamburg:
Lehmann, R./Peek, R./Gansful3, R.: Aspekte der Lernausgangslage ......, aa0. (Endnote 8).

2 Baumert u.a. : Schulumwelten — institutionelle Bedingungen des Lehrens und Lernens. In: Deutsches PISA-
Konsortium (Hrsg.): PISA 2000 — Ein differenzierter Blick ......, aaO. (Endnote 7), S. 290 ff.

2 Baumert u.a. : Schulumwelten — institutionelle Bedingungen des Lehrens und Lernens. In: Deutsches PISA-
Konsortium (Hrsg.): PISA 2000 — Ein differenzierter Blick ......, aaO. (Endnote 7), S. 313 ff.

% \/gl. OECD: Bildung auf einen Blick — OECD-Indikatoren 2002. Paris 2002, S. 190.

% Eigene Berechnungen nach BMBF: Grund- und Strukturdaten ....., aaO. (Endnote 4), S. 331.

% Ejgene Berechnung nach OECD: Bildung auf einen Blick ......, aa.O. (Endnote 23), S. 235.

% \gl. OECD: Bildung auf einen Blick ..., aaO. (Endnote 23), S. 177, und eigene Berechnungen zur
Sekundarstufe I1.

?"\/gl. BMBF: Grund- und Strukturdaten ......, aa.O. (Endnote 4), S. 18.

%\/gl. BMBF: Grund- und Strukturdaten ......, aa.O. (Endnote 4), S. 339.

% Bund-Lander-Kommission firr Bildungsplanung und Forschungsforderung: BLK-Bildungsfinanzbericht
1999/2000. Band I. Bonn. 2001, S. 44.

% v/gl. BMBF: Grund- und Strukturdaten ......, aa0., (Endnote 4), S. 382.

31 y/gl. OECD: Bildung auf einen Blick. OECD-Indikatoren 2001. Paris 2001. S. 39.

% gStatistisches Bundesamt Deutschland: Bevélkerungsentwicklung Deutschlands bis zum Jahr 2050. Ergebnisse
der 9. Koordinierten Bevdlkerungsvorausberechnung. Wiesbaden. 2000.

#\/gl. BMBF: Grund- und Strukturdaten ......, aa.O. (Endnote 4), S. 382.

¥ vgl. KMK: Vorausberechnung der Schiiler- und Absolventenzahlen 1999 bis 2015. Bonn. 2001. S. 22.

% vgl. zu den folgenden Ausfilhrungen vor allem auch: Bade, K./Miinz, R. (Hrsg.): Migrationsreport 2002.
Fakten — Analysen — Perspektiven. Frankfurt am Main. 2002; Beauftragte der Bundesregierung fir Aus-
landerfragen: Daten und Fakten zur Auslé@ndersituation. Mitteilungen der Bundesregierung fir Audanderfragen.
Berlin. Februar 2002; Bundesministerium des Inneren (Hrsg.): Zuwanderung gestalten. Integration fordern.
Bericht der Unabhéngigen Kommission ” Zuwanderung”. Berlin. 2001; Deutscher Bundestag, 14. Wahlperiode
(Hrsg.): 6. Familienbericht. Familien ausl&ndischer Herkunft in Deutschland. Leistungen — Belastungen —
Herausforderungen. Drucksache 14/4357. Berlin. 2000; Gogolin, 1./Neumann, U./Roth, H.-J.: Forderung von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Gutachten. Bund-L&nder-Kommission fur Bildungspla-
nung und Forschungsforderung. Materialien zur Bildungsforschung und zur Forschungsférderung. Heft 107.
Bonn. 2003.

% Zu Einzelheiten vgl. Baumert, J./Schiimer, G.: Familidre Bildungsbeteiligung und Kompetenzerwerb. In:
Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.): PISA 2000. Basiskompetenzen ....... , @0. (Endnote 7), S. 323 — 407,
Baumert, J./Schimer, G.: Familidre Bildungsbeteiligung und Kompetenzerwerb. In: Deutsches Pl SA-Konsortium
(Hrsg.): PISA 2000. Die Lénder der Bundesrepublik Deutschland ....... , a80. (Endnote 7), S. 159 — 202.
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3" Bade/Miinz, Bericht der Unabhéngigen Kommission Zuwanderung 2001 und Gogolin/Neumann/Roth, ale
aa0. (Endnote 35). Ferner Laczo, F. et al.: New Challenges for Migration Policy in Central and Eastern Europe.
0. O. 2002 (IOM/ICMPD/MMC Asser Press). 2002.

% Gogolin, I./Neumann, U./Roth, H.-J.: Férderung von Kindern und Jugendlichen ....., aaO. (Endnote 36), S. 28.
* Pries, L.: Neue Migration im transnationalen Raum. In: Pries, L. (Hrsg.): Transnationale Migration. Soziale
Welt. Sonderband 12 (1997). S. 15 — 36; Pries, L.: "Transmigration” als ein Typ von Arbeitswanderern in pluri-
lokalen sozialen Raumen. In: Gogolin, |./Nauck, B. (Hrsg.): Migration, gesellschaftliche Differenzierung und
Bildung. Opladen. 2000. S. 415 — 437.

0 In den letzten Jahren nehmen Zuwanderung und Zuwanderungsiiberschuss ab. Vgl. Statistisches Bundesamt
Deutschland: Statistisches Jahrbuch 2002. Wiesbaden. 2002. S. 79.

“1 Nauck, B.: Demographische Entwicklungen und Griinde fiir weitere Zuwanderung nach Deutschland. Vortrag
zum 1. Workshop "Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund” der BLK-
Projektgruppe " Innovationen im Bildungswesen”. Manuskript. 2003. Bundesministerium des Inneren (Hrsg.):
Zuwanderung gestalten ......, aaO. (Endnote 35), S. 13f.

42 Reich, H.-H./Roth, H.-J. in Zusammenarbeit mit Dirim, 1./J6rgensen, J. N./List, G./Neumann, U./Siebert-Ott,
G./Steinmiller, U./Teunissen, F./Vallen, T./Wurnig, V.: Spracherwerb zweisprachig aufwachsender Kinder und
Jugendlicher. Ein Uberblick tiber den Stand der nationalen und internationalen Forschung. Behérde fiir Bildung
und Sport. Hamburg und Landau/Pfalz. 2002.

3 Haufig zeigen Lehrkrafte, welche sich im Beruf als nicht erfolgreich erweisen, bereits im Studium Schwachen
und ungeeignete Strategien der Bewdltigung von Belastungen (Urban, W.: Untersuchungen zu Netzwerken
erlebter Belastungen bei kunftigen Pflichtschullehrern. In: Sieland, B., Riffland, B. (Hrsg.): Qualitétssicherung in
der Lehrerbildung. Lehrerarbeit: Bedingungsfaktoren und Qualitétskriterien. Hamburg. 2000. S. 93 — 137. Diese
Probleme sind in der Ausbildung zu bearbeiten. Sie kdnnen darliber hinaus wichtige Gesichtspunkte fur
Berufsberatung und Einstellungsentscheidungen liefern.

“vgl, Bellenberg, G./Béttcher, W./Klemm, K.: Starkung der Einzelschule. Neuwied. 2001, S. 91ff.

“Vgl. z.B. die Empfehlungen der von der KMK eingesetzten Kommission (Terhart, E. (Hrsg.): Perspektiven der
Lehrerbildung in Deutschland. Abschlusshericht der von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission.
Weinheim und Basel. 2001. S. 143 ff.

% Vgl. hierzu Jehle, P.: Vorzeitige Pensionierung von Lehrerinnen und Lehrern — Eine Analyse amtlicher
Materialien aus den aten Bundesldndern. Frankfurt am Main. 1996. Jehle, P.: Vorzeitige Pensionierung von
Lehrerinnen und Lehrern — Befunde und Desiderate der Forschung. In: Buchen, S. et al. (Hrsg.): Jahrbuch fur
Lehrerforschung, Bd.1, Weinheim u. a,, 1997, S. 247 - 275.

4" Bund-L &nder-Projektgruppe ”Einddmmung von Frilhpensionierungen”, unveréffentlichter Berichtsentwurf
(Stand: Dezember 2002).

“ Bel einer 6konomischen, d.h. kosten- und nicht lediglich ausgabenorientierten Betrachtung ist eine
Beschéftigung von Lehrerinnen und Lehrern im Angestellten- und nicht im Beamtenverhéltnis aus der Sicht der
Arbeitgeber durchaus vorteilhaft (Farber, G./Stiller, S./Schaft, W.: Zur Einstellungspréferenz von Beamtlnnen
und Angestellten im Schulbereich. HWWA-Report 195. HWWA-Institut fur Wirtschaftsforschung. Hamburg.
1999.

“ Eigene Berechnung nach: Statistisches Bundesamt: Bildung und Kultur — Allgemeinbildende Schulen bzw.
Berufsbildende Schulen. Wiesbaden. 2002.

* Hiibner, P./Werle, M.: Arbeitszeit und Arbeitsbelastung Berliner Lehrerinnen und Lehrer. In: In: Buchen, S. et
al. (Hrsg.): Jahrbuch fur Lehrerforschung, Bd. 1. Weinheim u. a., 1997, S. 203 - 226.

°L Schénwélder, H.-G.: Belastungen im Lehrerberuf. Empirische Daten, Befunde, Aspekte. In: Gudjons, H.
(Hrsg.): Entlastung im Lehrerberuf. Hamburg, 1993, S. 11 bis 20; Schonwéalder, H.-G: Dimensionen der
Belastung im Lehrerberuf — Versuch einer Orientierung. In: Buchen, S. et a. (Hrsg.): Jahrbuch fir
Lehrerforschung, Bd. 1. Weinheim u. a., 1997, S. 179 - 202; Klemm, K.: Zeit und Lehrerarbeit. In: Rolff, H.-
G./Bauer, K.O./Klemm, K./Pfeiffer, H. (Hrsg.): Jahrbuch der Schulentwicklung. Band 9. Daten, Beispiele und
Perspektiven. Weinheim und Miinchen 1996. S. 115-142.

%2 Terhart, E.: Lehrerberuf und Lehrerbildung. Forschungsbefunde, Problemanalysen, Reformkonzepte. 2001, S.
58, 100 ff. und 147 ff.

% vgl. hierzu auch die Befunde aus der internationalen Grundschuluntersuchung IGLU: Lankes, E.-M./Bos,
W./Mohr, I./Plal3meier, N./Schwippert, K.: Lehr- und Lernbedingungen in den Teilnehmerlandern. In: Zu den
Ergebnissen vgl. Bos, W et al. (Hrsg.): Erste Ergebnisse ausIGLU......, aa0. (Endnote 9), S.55f.
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 Schaarschmidt, U./Fischer, A. W.: Bewdltigungsmuster im Beruf. Persdnlichkeitsunterschiede in der
Auseinandersetzung mit der Arbeitsbelastung. Gottingen. 2001. Schaarschmidt, U./Arold, H./Kieschke, U.
(2002): Die Bewdltigung psychischer Anforderungen durch Lehrkréfte. In: Scheunpflug, A. (Hrsg.):
Schulleiterhandbuch. 2002. Bd. 93. S. 62 — 73.

*® Holtappels, H. G.: Ganztagserziehung als Gestaltungsrahmen der Schulkultur. Modelle und Perspektiven fir
ein zeitgemalles Schulkonzept. In: Holtappels, H. G. (Hrsg.): Ganztagserziehung in der Schule. Modelle,
Forschungsbefunde und Perspektiven. Opladen. 1995. S. 12 —48.

% Bellenberg, G./Béttcher, W./Klemm, K.: Die Starkung der Einzelschule. Neues Management der Ressourcen
Geld, Zeit und Personal. Neuwied.2001; Bottcher, W.: Kann eine 6konomische Schule auch eine padagogische
sein? Schulentwicklung zwischen Neuer Steuerung, Organisation, Leistungsevaluation und Bildung. Weinheim
und M Uinchen. 2002.

> Fend, H.: ” Gute Schulen — schlechte Schulen”. Die einzelne Schule als padagogische Handlungseinheit. In: Die
Deutsche Schule 78, 3, S. 275 — 293. 1986.

% Heckel, H./Avenarius, H. (unter Mitarbeit von Loebel, H.—Chr.): Schulrechtskunde. Ein Handbuch fiir Praxis,
Rechtsprechung und Wissenschaft. 7., neubearbeitete Auflage. Neuwied 2000.

% Kiper, H.: Kénnen Schulen " gemanagt” werden? Neue Aufgaben fiir Schulleitungen. In: Hoffmann, D./Maack-
Rheinlander, K. (Hrsg.): Okonomisierung der Bildung. Die Padagogik unter den Zwéngen des "Marktes’.
Weinheim und Basel. 2000. S. 165 — 184.

% vgl. hierzu jiingst die Kontroverse zwischen Baumert, J./Fiissel, H.-P. und Richter, I.: Schulaufsicht nach
PISA. In: Recht der Jugend und des Bildungswesens 2003, Heft 2, S. 151 — 154; Lange, H.: Schulaufsicht
zwischen normativen Anforderungen und faktischen Wirkungsmoglichkeiten. In: Zeitschrift fur Padagogik,
Beiheft 43, 2003 (im Druck).

® Dubs, R.: Die Fiihrung einer Schule. Leadership und Management. Stuttgart. 1994; Wissinger, J.: Perspektiven
schulischen Fuhrungshandelns. Eine Untersuchung tber das Selbstverstdndnis von Schulleiterlnnen. Weinheim
und M Uinchen. 1996.

62 Krainz-Diirr, M.: Wie kommt Lernen in die Schule? Zur Lernfahigkeit der Schule al's Organisation. Innsbruck
und Wien. 1999.

8 Zusammenfassend vgl. Krause, A.: Lehrerbelastungsforschung — Erweiterung durch ein handlungspsychologi-
sches Belastungskonzept. In: Zeitschrift fur Padagogik. Heft 2/2003, S. 254 — 272. Aus der Fllle der vorliegen-
den Verdffentlichungen ist beispielsweise weiter zu verweisen auf die Studien von Muller-Limroth, W.: Arbeits-
belastung und Arbeitsbeanspruchung von Lehrerinnen und Lehrern. Berlin 21992; ders.: Wie Lehrer "systema-
tisch krank gemacht” werden. In: Die hohere Schule. Heft 11, 1993. S. 15 f.; Terhart, E./Czerwenka, K./Ehrichs,
K./Jordan, F./Schmidt, H.-J.: Berufsbiographien von Lehrern und Lehrerinnen. Frankfurt am Main. 1994; Rudow
B.: Die Arbeit des Lehrers. Zur Psychologie der Lehrertétigkeit, L ehrerbelastung und Lehrergesundheit. Bern u.a.
1994; Ulich, K.: Beruf: Lehrer/in. Arbeitsbelastungen, Beziehungskonflikte, Zufriedenheit. Weinheim. 1996;
Gehrmann, A.: Der professionelle Lehrer. Muster der Begriindung — Empirische Rekonstruktion. Opladen 2003.
% vgl. Combe, A.: Uberlegungen zum Belastungsbegriff und ein Balancemodell von Belastungen in Schulent-
wicklungsprozessen. In: Arnold, E./Bastian, J./Combe, A./Reh, S./Schelle, C.: Schulentwicklung und Wandel der
padagogischen Arbeit. Arbeitssituation, Belastung und Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern in
Schulentwi cklungsprozessen. Hamburg 2000. S. 15 ff.

® Rudow, B.: Die Arbeit des Lehrers, aaO. (Endnote 63).

% Schonwalder HG.: Dimensionen der Belastung im Lehrerberuf — Versuch einer Orientierung. In: Buchen, S./
Carle, U./ Débrich, P./ Hoyer, H.-D./ Schonwélder, H.-G. (Hrsg): Jahrbuch Lehrerforschung, Bd 1. Weinheim,
Minchen. 1997. S. 179 - 202; vdl. in diesem Zusammenhang auch Grimm A.: Kognitive Landschaften von
Lehrern. Berufszufriedenheit und Ursachenzuschreibungen angenehmer und belastender Berufssituationen. 2.
Aufl. Frankfurt/ Main, Berlin u.a. 1995; Schaarschmidt, U./Fischer, A. W.: Bewdltigungsmuster im Beruf .....
aa0. (Endnote 54).

" Arnold, E./Bastian, J/Combe, A./Reh, S/Schelle, C.: Schulentwicklung und Wandel der pédagogischen
Arbeit. Arbeitssituation, Belastung und Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern in Schulentwicklungs-
prozessen. Hamburg 2000.

% vgl. hierzu: Ulich, K.: Beruf: Lehrer/in. Arbeitsbelastungen, Beziehungskonflikte, Zufriedenheit. Weinheim
1996.

% Combe A.: Der Lehrer als Sisyphos. In: Buchen, S./ Carle, U./ Débrich, P./ Hoyer, H.-D./ Schénwalder, H.-G.
(Hrsg): Jahrbuch Lehrerforschung, Bd 1. Weinheim, Minchen: Juventa. S. 165 - 177.

" Kramis-Aebischer K.: Stre3, Belastungen und Belastungsverarbeitung im Lehrerberuf. 2., unverand. Aufl.
Bern. 1996; Rudow, B.: Personalpflege im Lehrerberuf — Strefmanagementkurse und Gesundheitszirkel. In:
Buchen, S./Carle, U./Ddbrich, P./Hoyer, H. D./Schonwélder, H. G. (Hrsg).: Jahrbuch Lehrerforschung. Bd. 1.
Weinheim, Minchen. 1997. S. 179 - 202; Schaarschmidt, U./Arold, H./Kieschke, U.: Die Bewdltigung
psychischer Anforderungen durch Lehrkréfte. In: Scheunpflug, A. (Hrsg.): Schulleiterhandbuch. Bd. 93. 2002. S.
62— 73.
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Vgl die Nachweise in Endnote 51.

2 vgl. in diesem Zusammenhang auch Débrich, P./Schweizer, K.: Stress und zeitliche Beanspruchung. In:
Schulverwaltung, Ausgabe Hessen, Rheinland-Pfalz, Saarland”. 2003 (im Druck).

® Berliner DFG-Forschergruppe ”Bildung und Schule im Transformationsprozess von SBZ, DDR und neuen
Landern — Untersuchungen zu Kontinuitdt und Wandel.” (1994-1999).

"V gl.: Gehrmann, A.: Der professionelle Lehrer......, aaO. (Endnote 63).

® Titze, H.: Historische Erfahrungen mit der Steuerung des Lehrerbedarfs. Ein Beitrag aus der Sicht der
historischen Bildungsforschung. In: Sommer, M. (Hrsg.): Lehrerarbeitsosigkeit und Lehreraushildung.
Diagnosen und Strategien zur Uberwindung der Krise. Opladen. 1986. S. 18 — 41; Titze, H.: Der Akademiker-
zyklus. Historische Untersuchungen iber die Wiederkehr von Uberfullung und Mangel in akademischen
Karrieren. Gottingen. 1990.

® Terhart. E.: Lehrerberuf und Lehrerbildung. Forschungsbefunde, Problemanalysen, Reformkonzepte. Wein-
heim und Basel. 2001. S. 8.

" vgl. hierzu und zu den folgenden Daten Kultusministerkonferenz: Fécherspezifische Prognose der
Hochschul absolventen. Statistische Verdffentlichungen. Dokumentation Nr. 168 - Juni 2003.

"8 K ultusministerkonferenz: Einstellung von Lehrkraften 2002. Statistische V eréffentlichungen. Dokumentation
Nr. 166 — Februar 2003.

" vgl. KMK: Einstellung von Lehrkraften ......, aa0. (Endnote78).

% Eigene Berechnungen nach: Statistisches Bundesamt: Bildung und Kultur — Allgemeinbildende Schulen bzw.
Berufsbildende Schulen. Wiesbaden. 2002.

8 OECD - Organisation for Economic Co-Operation and Development: Education Policy Analysis 2002. Paris.
2002. S. 67.

8 vgl. zu den folgenden Ausfihrungen Klemm, K.: Der Teilarbeitsmarkt Schule in Deutschland bis zum
Schuljahr 2015/2016. Manuskript. Essen. August 2001.

8 vgl. zu den folgenden Ausfilhrungen insbesondere Bellenberg, G./Thierak, A.: Ausbildung von Lehrern und
L ehrerinnen in Deutschland. Opladen. 2003 (im Erscheinen).

8 vgl. Schmidt, G.: Lehrerbildung und Lehrerschaft in der DDR. In: Bundesministerium fiir Innerdeutsche
Beziehungen (Hrsg.): Vergleich von Bildung und Erziehung in der Bundesrepublik Deutschland und in der
Deutschen Demokratischen Republik. Koln. 1990. S. 526 ff.

8 Zur Anerkennung und Zuordnung der Lehreraushbildungsginge der ehemaligen DDR zu den
Lehramtslaufbahnen der westdeutschen Lander kam es nach auf3erordentlich schwierigen Verhandlungen in der
KMK erst 1993. Zur Anerkennungspraxis im Ubrigen Avenarius, H./Débert, H./Débrich, P./Schade, A.:
Mobilitétschancen fur Lehrer in Deutschland und Europa. Wie verfahren die Lander der Bundesrepublik
Deutschland bel der Anerkennung von Lehramtspriifungen, die in anderen Bundesldndern und in anderen
Mitgliedsstaaten der Européischen Union abgel egt wurden? Baden-Baden. 1996.

8 K lieme, E./Rakoczy, K.: Unterrichtsqualitét, aa0. (Endnote 19), S.347.

87 Wissenschaftsrat: Entwicklung der Fachstudiendauer an Universitaten von 1990 bis 1998. Kéln 2001.

% Boset al.: Erste Ergebnisseaus IGLU ......., aa0. (Endnote 9), S. 45 ff.
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