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Abstract: Die Bedeutung der Themen Evaluation und Qualitat
ist flr die zweite Phase der Lehrerbildung seit einigen Jahren
enorm gestiegen. Dies gilt sowohl fur die Inhalte der Ausbil-
dung der Lehramtskandidatinnen als auch fir die padagogische
Arbeit in den Studienseminaren selbst. Der vorliegende Beitrag
gibt daher einerseits einen kurzen Uberblick Gber den Stand der
Evaluations- und Qualitatsdebatte in der zweiten Phase der Leh-
rerbildung in Deutschland (Referendariat). Verdeutlicht werden
sowohl zentrale Kritikpunkte der Debatte als auch bestehende
Aktivitdten und Ansédtze der Studienseminare zur Evaluation
und Qualitatsentwicklung. Andererseits werden Perspektiven
fiir die fachliche Weiterentwicklung der Evaluations- und Qua-
litdtsdebatte in der zweiten Phase der Lehrerbildung entwickelt.
Pladiert wird flr Strategien zur Forderung von Evaluation und
Qualitatsentwicklung, ein komplexes Qualitatsverstandnis, das
uber eine Output-Orientierung hinausgeht sowie kasuistische
Verfahren zur Verbesserung des padagogischen Handelns der
Lehramtskandidatinnen, aber auch der Seminarleiter und Semi-
narleiterinnen.

1. Einleitung

Mit den internationalen Vergleichsstudien TIMMS [vgl. BAUMERT U.A.
2000], PISA [vgl. PISA-KoNsoRTIUM 2001] und IGLU [vgl. u.a. Bos
2005] und den dortigen Befunden zur Qualitat des deutschen Schulsys-
tems hat die Auseinandersetzung mit den Themen Evaluation und Quali-
tat im Bildungsbereich einen deutlichen Entwicklungsschub erhalten. Er-
kennbar wird in der Forschung ein Trend zu komplexen und internationa-
len Vergleichsuntersuchungen im Rahmen von quantitativen, summati-
ven Designs. Die Themen Evaluation und Qualitat sind allerdings kein
neues Thema in den Erziehungswissenschaften. VVerwiesen werden kann
an dieser Stelle beispielsweise auf die Arbeiten der BILDUNGSKOMMISSI-
ON NORDRHEIN-WESTFALENS zur ,,Zukunft der Bildung — Schule der Zu-
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kunft* [vgl. 1995], von CoMBE, HELSPER U.A. zur Padagogischen Profes-
sionalitéat [vgl. 1996] oder von FEND zur Qualitat im Bildungswesen [vgl.
1998]. Deutlich weiter entwickelt haben sich seitdem allerdings sowohl
die Forschung als auch die Praxisinstrumente und -verfahren zur Evalua-
tion und Qualitatsentwicklung. Bezeichnend fiir diese Entwicklung im
Bereich Evaluation ist beispielsweise, dass seit einiger Zeit Aufbaustu-
diengédnge, zahlreiche Tagungen und Fortbildungsangebote, eine deutsch-
sprachige Zeitschrift fir Evaluation sowie eine nicht mehr tiberschaubare
Zahl an Evaluationspublikationen existieren [vgl. z.B. STOCKMANN
2004A; BORTz U. DORING 2003; WOTTAWA U. THIERAU 1998; MULLER-
KOHLENBERG U. MUNSTERMANN 2000]. Gleichzeitig sehen sich Bil-
dungsakteure und -institutionen zunehmend Erwartungen gegeniber,
Qualitatsstandards zu formulieren, einzuhalten und nachzuweisen sowie
Verfahren und Instrumente zur Qualitatsentwicklung und Selbstevaluati-
on einzusetzen und zu dokumentieren.

Im Rahmen der Deutschen Gesellschaft fir Evaluation wurden schliel3-
lich Standards fiir die Evaluation entwickelt, die die Qualitat von Evalua-
tionsprojekten fordern sollen [vgl. ausfiihrlicher DEGEvVAL 2004; JOINT
COMMITTEE ON STANDARDS FOR EDUCATIONAL EVALUATION 2000]. Die-
se inzwischen im deutsprachigen Raum etablierten Evaluationsstandards
basieren auf einer Ubersetzung amerikanischer Evaluationsstandards
[JOINT COMMITTEE ON STANDARDS FOR EDUCATIONAL EVALUATION 2000;
WIDMER 2004]. Gefordert wird, dass eine Evaluation nutzlich (Nutzlich-
keitsstandards), durchfihrbar (Durchfuhrbarkeitsstandards), korrekt
(Korrektheitsstandards) und genau (Genauigkeitsstandards) sein sollte
[DEGEVAL 2004, S. 21ff.]:

,»Die Nuitzlichkeitsstandards sollen sicherstellen, dass sich eine Evaluati-
on an den Informationsbedurfnissen der vorgesehenen Evaluationsnutzer
ausrichtet.

Durchfiihrbarkeitsstandards sollen sicherstellen, dass eine Evaluation rea-
listisch, gut durchdacht, diplomatisch und kostenbewusst ausgefihrt
wird.

Die Kaorrektheitsstandards sollen sicherstellen, dass eine Evaluation
rechtlich und ethisch korrekt durchgefiihrt wird und dem Wohlergehen
der in die Evaluation einbezogenen und auch der durch die Ergebnisse
betroffenen Personen gebiihrende Aufmerksamkeit widmet.

Die Genauigkeitsstandards sollen sicherstellen, dass eine Evaluation Gber
die Gite und/oder die Verwendbarkeit des evaluierten Programms fach-
lich angemessene Informationen hervorbringt und vermittelt.*

Aufféllig ist, dass sich die klassischen Fach- und Methodenbicher zur
Evaluation zwar ausfihrlich mit dem Thema (Fremd-)Evaluation be-
schaftigen, aber nur am Rande bzw. gar nicht auf die Selbstevaluation
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eingehen [vgl. STOCKMANN 2004A; BORTZ U. DORING 2003 und WOTTA-
WA U. THIERAU 1998]. Evaluation wird offensichtlich im Wissenschafts-
bereich fast ausschliel3lich als Fremdevaluation verstanden und zudem
sehr eng mit quantitativen Methoden der Sozialforschung und entspre-
chenden statistischen Priifverfahren verknipft [vgl. BorTz u. DORING
2003 und WOTTAWA U. THIERAU 1998]. Eine Rezeption und Beflirwor-
tung qualitativer Methoden und von Verfahren der Selbstevaluation fin-
det fast ausschlief3lich im Praxisbereich von Schule, Sozialpaddagogik und
Erwachsenenbildung statt (vgl. z.B. MULLER-KOHLENBERG U. MUNS-
TERMANN 2000). Kennzeichnend fiir die gegenwaértige Evaluations- und
Qualitatsdebatte — auch in der Lehrerbildung — ist ohne Zweifel eine Beg-
riffsvielfalt. Verwendet werden unter anderem solche Begriffe wie ,,Qua-
litatssicherung®, ,,Qualitatsentwicklung®, ,,Qualitatskriterien®, ,,Quali-
tdtsmanagement®, ,interne und externe Evaluation®, ,,Selbstevaluation,
,Qualitatsaudit” und ,,Qualitatsevaluation®, aber auch ,,Bildungsmana-
gement”, ,Wirksamkeit“, ,,P4dagogische Professionalitat”, ,,Padagogi-
sche Kompetenzen“ und ,,Schulentwicklung“. Die Verwendung der Be-
grifflichkeiten erscheint hadufig — ungeachtet einzelner Kl&rungsversuche
— beliebig und wenig abgestimmt. Vor diesem Hintergrund ergibt sich
zundchst die zentrale Frage, was unter Qualitdt verstanden werden kann:
Die Deutsche Gesellschaft fur Qualitat (DGQ) definiert Qualitat in der
DIN 55350, Teil 11 als die ,,Gesamtheit von Eigenschaften und Merkma-
len eines Produktes oder einer Tétigkeit, die sich auf deren Eignung zur
Erfullung gegebener Erfordernisse beziehen.” In der internationalen
Norm (EN 1SO 8402: 1994) wird unter Qualitat die ,,Gesamtheit von
Merkmalen (und Merkmalswerten) einer Einheit bezuglich ihrer Eig-
nung, festgelegte und vorausgesetzte Erfordernisse zu erfillen* verstan-
den. Qualitat macht sich also — vereinfacht formuliert — am Grad der Er-
fillung von Erwartungen und Anforderungen fest. Damit gibt es — entge-
gen der meist positiven Konnotation des Qualitatsbegriffs im allgemeinen
Sprachgebrauch — sowohl eine ,,gute* als auch eine ,,schlechte” Qualitat®.
Um Qualitat genauer beschreiben und bewerten zu kénnen, ist eine wei-
tere Konkretisierung des Qualitatsbegriffs sinnvoll. Hierzu wurden in der
Fachliteratur unterschiedliche Ansatze und Begrifflichkeiten eingefihrt.
In der deutschen Qualitatsdebatte hat sich eine Dreiteilung zur Beschrei-
bung von Qualitat durchgesetzt. Der Qualitatsbegriff wird demzufolge in
die drei Dimensionen der Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitat aufge-
teilt:

e Die Dimension der Strukturqualitat umfasst unterschiedliche Rah-
menbedingungen, die flr die Erbringung einer Leistung bedeutsam
sind. Hierzu gehoren beispielsweise personelle, konzeptionelle,
raumliche, materielle, sachliche und finanzielle Kriterien (z.B. Per-
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sonalumfang, Aus- und Weiterbildungsstand, Konzepte, bauliche
oder technische VVoraussetzungen).

e Bei der Dimension Prozessqualitat stehen die Art und Weise der
Leistungserbringung im Vordergrund. Betrachtet wird also der ge-
samte Prozess der Leistungserbringung, der fir die Zielerreichung
wichtig ist (z.B. Arbeitsabldufe, Beteiligung der Adressaten, Ko-
operation etc.).

e Die Dimension Ergebnisqualitat betrachtet zum einen Zielerrei-
chung (Effektivitat) und zum anderen die Kosten-Nutzen-Relation
(Effizienz). Hinsichtlich der Ergebnisqualitdt muss sowohl das
Vorhandensein einer Leistung (Output) als auch die Wirkung einer
Leistung (Outcome) analysiert werden.

Eine professionelle Evaluation dient — vereinfacht formuliert — der ge-
zielten Analyse und Bewertung der Qualitat eines Untersuchungsgegens-
tandes. Die Deutsche Gesellschaft fir Evaluation formuliert ihr Ver-
stdndnis so: ,,Evaluation ist die systematische Untersuchung des Nutzens
oder Wertes eines Gegenstandes. [...] Die erzielten Ergebnisse, Schluss-
folgerungen oder Empfehlungen missen nachvollziehbar auf empirisch
gewonnenen qualitativen und/oder quantitativen Daten beruhen.”
[vgl. DEGEvAL 2004, S. 13]. Bezogen auf die Evaluation und Qualitat
sind in konkreten Projekten einige Fragen zu klaren [vgl. a.a.O., S. 15f.]:

e Welcher Untersuchungsgegenstand steht im Mittelpunkt?
(z.B. die zweite Phase insgesamt, einzelne Ausbildungsorte der
zweiten Phase, einzelne Ausbildungsbestandteile)

e Welche Funktion hat die Evaluation bzw., Qualitatsentwicklung?
(z.B. Legitimation, Rechenschaft, Innovation, Erkenntnisgewinn)

e Welche Qualitatsdimensionen sollen betrachtet werden?
(z.B. Kontext, Input-, Prozess und Ergebnisqualitat)

e VVon wem wird die Evaluation durchgefuhrt?
(z.B. interne/externe Evaluation, Selbst-/Fremdevaluation)

e Zu welchem Zeitpunkt soll die Evaluation stattfinden?
(z.B. praformativ, formativ, summativ)

e Wie sollen die Ergebnisse veroffentlicht werden?
(z.B. offentlicher oder interner Bericht, keine Verdffentlichung)

Von der Beantwortung der Fragen hangt ab, wie die Evaluation und Qua-
litatsentwicklung, beispielsweise in der zweiten Phase der Lehrerbildung,
durchgefuhrt bzw. gesteuert werden soll.
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2. Stand der Evaluations- und Qualitatsdebatte in der zwei-
ten Phase der Lehrerbildung

Instrumente und Verfahren zur Evaluation und Qualitatsentwicklung
spielen flr eine fundierte Analyse und Weiterentwicklung der zweiten
Phase der Lehrerbildung ohne Zweifel eine entscheidende Rolle. Legt
man den Abschlussbericht der von der Kultusministerkonferenz einge-
setzten Kommission zu den ,,Perspektiven der Lehrerbildung in Deutsch-
land“ zugrunde, dann besteht diesbeziiglich fir die zweite Phase der Leh-
rerbildung — zumindest auf der Steuerungsebene — ein grundlegendes
Problem: ,,Bei der Beurteilung von grundsatzlichen Optionen sowie beim
Abwagen von Gestaltungsalternativen in einzelnen Bereichen ist es kaum
maoglich, auf gesicherte Forschungsergebnisse zurtickzugreifen. [...] Das
Forschungsdefizit ist ganz besonders gravierend im Blick auf Prozesse
und Wirkungen der 2. Phase der Lehrerausbildung.” [vgl. Terhart 2000,
S. 153]. Angesichts dieser Ausgangslage empfahl die Kommission eine
systematische sowie landerbezogene und landeriibergreifende Evaluation
aller Prozesse und Institutionen der Lehrerbildung im Hinblick auf die
Strukturen, Prozesse und Ergebnisse. Aus Binnensicht der Studiensemi-
nare stellt sich die Situation der zweiten Phase der Lehrerbildung offen-
sichtlich etwas anders dar. So ist in der Einleitung der Fachzeitschrift
»Seminar — Lehrerbildung und Schule* des Bundesarbeitskreises der Se-
minar- und Fachleiterinnen aus dem gleichen Zeitraum zu lesen: ,Seit
jeher haben die Ausbildungs- und Studienseminare ein wesentliches Ziel
ihrer Aufgaben in guter Unterrichtsqualitat und in der Entwicklung von
Kriterien zur Planung, Durchfiihrung und Auswertung von gutem Unter-
richt gesehen. VVon ihrem genuinen Auftrag her sind also Seminare im-
mer mit Fragen der Qualitatsentwicklung befasst* [vgl. KRETZER U.
RAUCH 2001, S. 1]. Berichtet wird weiter, dass die Seminare seit einigen
Jahren — ,vielleicht ein wenig zu spat“ — begonnen haben, ihre gesamte
Arbeit auszuwerten und die interne Bilanz auch der Fachoffentlichkeit
vorzustellen. Beklagt wird jedoch, dass dies in den Erziehungswissen-
schaften der Universitaten und in Bildungskommissionen zur Lehrerbil-
dung kaum zur Kenntnis genommen worden ist [a.a.0.]. Méglicherweise
haben — wie im Folgenden gezeigt werden soll — sowohl die Sichtweise
der Kommission als auch der Studienseminare ihre Berechtigung, da sie
auf unterschiedliche Anspriiche und Steuerungsebenen der Evaluation
und Qualitatsentwicklung verweisen.

a) Auf der einen Seite gab es bereits vor der Verabschiedung des Ab-
schlussberichtes der Kommission zahlreiche Artikel, Berichte und Unter-
suchungen zur zweiten Phase der Lehrerbildung, deren Befunde durch
neuere Erfahrungsberichte und Darstellungen gestutzt werden [vgl. fur
die aktuelle Diskussion z.B. LENHARD 2004; BEckK, HORSTKEMPER U.
ScHRATZ 2001; HARTIG 2005; MAYR 2001; MEeYER 2001]. In der Grund-
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tendenz werden dabei besonders die Probleme der zweiten Phase der
Lehrerbildung herauskristallisiert. Entsprechende Artikellberschriften
lauten ,,Zurichtung auf den Lehrerberuf. Erfahrungen aus dem Referen-
dariat an einer Schule...” [vgl. HARTIG 2005] und ,,Die zweite Ausbil-
dungsphase. Oder: Der Sprung ins Kalte Wasser.” [vgl. MEYER 2001].
Ungeachtet dessen fehlen allerdings weitgehend — insofern ist der Ein-
schatzung der Kommission zuzustimmen — fundierte, umfassende und
vergleichende Analysen zu den tatséchlichen Wirkungen der Lehrerbil-
dung, die Uber Einzelbeobachtungen, Zufriedenheitsabfragen und noten-
bezogene Berichtssysteme hinausgehen. Einschrankend ist allerdings
darauf hinzuweisen, dass seit einigen wenigen Jahren in Deutschland Un-
tersuchungen durchgefihrt werden, die mit komplexen und/oder verglei-
chenden Designs die Qualitat der zweiten Phase analysieren bzw. evalu-
ieren. Hervorzuheben ist hier beispielsweise eine bundesweite Synopse
von Walke zu den Rahmenbedingungen und den Problemen der Haupt-
und Fachseminarleiterinnen, die zwar keinen evaluativen Anspruch im
engeren Sinne, jedoch zumindest einen vergleichenden Anspruch aufwei-
sen kann [vgl. WALKE 2004]. Ferner gibt es inzwischen zahlreiche lan-
desweite Evaluationsprojekte zur zweiten Phase der Lehrerbildung. Aus
Brandenburg liegen beispielsweise differenzierte Aussagen von Lehr-
amtskandidatinnen und Seminarleiterinnen aller Studienseminare zu den
gesetzlichen Vorgaben, den Rahmenbedingungen, dem Ausbildungspro-
zess sowie den Ausbildungsergebnissen und -kompetenzen der Lehr-
amtskandidatinnen vor [vgl. SCHUBARTH U.A. 2005a, 2005b]. Daruber
hinaus wurde die Qualitat der Lehrerbildung in den gymnasialen Mathe-
matik-Fachseminaren des Landes analysiert [vgl. MEYERHOFER U. RIE-
NITS 2005]. Weitere Studien zur zweiten Phase gibt es unter anderem in
Hessen [vgl. ABs U.A. 2005], Nordrhein-Westfalen [vgl. SCHREIER 2001]
und Oldenburg [vgl. SPINDLER, SCHEINICHEN U. WOLLNITZA 1999] sowie
Sachsen-Anhalt. Mit diesen Untersuchungen liegen zumindest fir einige
Lander bzw. Regionen nunmehr differenzierte Befunde zu den Rahmen-
bedingungen, den Prozessen und zu selbsteingeschatzten Wirkungen
bzw. Kompetenzen der zweiten Phase der Lehrerbildung vor. Eher defizi-
tér ist der Forschungsstand hingegen weiterhin zu landerbezogenen Ver-
gleichen, zu den tatséchlichen, zielbezogenen Wirkungen der Lehrerbil-
dung sowie zum Vergleich unterschiedlicher Ausbildungsmodelle und
z.T. Ausbildungsstandorte einzuschatzen. Ebenfalls eher nachrangig wird
von den L&nderuntersuchungen aufgrund des evaluativen und landeswei-
ten Anspruchs das Thema Qualitatsentwicklung behandelt. In Hessen
entwickelt das Deutsche Institut fiir Internationale Padagogische For-
schung (DIPF) im Rahmen eines Evaluationsprojektes ,,Padagogische
Entwicklungsbilanzen an Studienseminaren®, die sich auf Aussagen der
Referendarinnen, Mentorinnen sowie Ausbilderinnen aller Studiensemi-
nare zu den Bedingungen, dem Verlauf und Wirkungen der Ausbildung
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stutzen [vgl. zu den Erhebungsinstrumenten ABS U.A. 2005]. In Branden-
burg gibt es z.T. eine enge Zusammenarbeit mit Studienseminaren bei der
Qualitatsentwicklung. Von hohem Forschungsinteresse dirften tber die
aufgezeigten Desiderate hinaus die moéglichen Wirkungen und Neben-
wirkungen der Ausbildung der zweiten Phase in Bezug auf das professio-
nelle Verstdndnis und Handeln der zukinftigen Lehrer sein. Einen Ent-
wicklungsschub hat die Evaluations- und Qualitatsdebatte im deutsch-
sprachigen Raum — (ber die Evaluationsuntersuchungen hinaus — durch
die starkere Output- bzw. Outcome-Orientierung in der Lehrerbildung
der zweiten Phase erhalten. Die Ausbildung soll sich demzufolge weniger
an Inputs (z.B. Lehrpléne, Stundentafeln) und starker an den Ergebnis-
sen, d.h. besonders den Standards bzw. Kompetenzen der Lehramtskan-
didatinnen ausrichten [vgl. hierzu OSerR 1997; OSER U. OELKERS 2001;
OELKERS 2003a, 2003b; TERHART 2002, 2003]. Hierflr missen anvisierte
Standards bzw. Kompetenzen formuliert und Gberprift werden. Hinter
dieser Logik steht letztlich die Aufforderung an die beteiligten Institutio-
nen und Akteure, die impliziten und expliziten Ausbildungsziele (Quali-
tatsziele) transparent und messbar zu machen und deren Erreichung zu
evaluieren.

b) Uber die thematisierten, landesweiten Evaluationsstudien hinaus gibt
es aus zahlreichen Studienseminaren dokumentierte Erfahrungen und
Ansétze zur Selbstevaluation und Qualitatsentwicklung in der zweiten
Phase der Lehrerbildung [vgl. hierzu auch FREISEL u. SiuTs 2000, die
Beitrdge in Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung 2000 sowie LEI-
SEN, MENTGES U. TOKARSKI 2003]. Die Fachzeitschrift des Bundesar-
beitskreises der Seminar- und Fachleiterinnen fiihrt beispielsweise in ei-
nem ihrer Hefte aus dem Jahr 2001 — quasi als eine Reaktion auf den Ab-
schlussbericht der von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kom-
mission zu den ,,Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland“ — eine
Vielfalt an Evaluationsprojekten in Studienseminaren der gesamten Bun-
desrepublik auf [vgl. besonders PABsT 2001; SuuTs 2001; DOBBER 2001;
PRESs 2001; GERHOLD 2001; RAucH 2001]. Die Beitrage verdeutlichen
zumindest drei Aspekte: Sie weisen zum ersten nach, dass Studiensemi-
nare z.T. bereits seit einigen Jahren eine Evaluation und Qualitatsent-
wicklung ihrer Ausbildung vornehmen, ohne dass offensichtlich gleich-
zeitig von einer flachendeckenden Evaluationskultur in allen Studiense-
minaren ausgegangen werden kann. Zum zweiten wird deutlich, dass die
einzelnen Studienseminare sehr unterschiedliche Instrumente und Ver-
fahren zur Evaluation und Qualitatsentwicklung einsetzen. Zum Einsatz
kommen beispielsweise verschiedene Formen der Selbstevaluation, Be-
fragungen von Lehramtskandidatinnen, Workshops und Fortbildungen zu
Fragen der Evaluation, die Formulierung von Qualitatskriterien fur die
Ausbildung, der Einsatz von Seminar- und Veranstaltungsfeedbacks so-
wie die Weiterentwicklung der Studienseminare durch gezielte Seminar-
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tage. Zum dritten ist aus den Erfahrungsberichten aus den Studiensemina-
ren aber auch erkennbar, dass die Evaluation und Qualitatsentwicklung
auf Probleme und Grenzen stoRen. Berichtet wird von z.T. Angsten und
Motivationsproblemen der Seminarleiterinnen, begrenzten zeitlichen, fi-
nanziellen und organisatorischen Ressourcen fir die Evaluation in den
Studienseminaren sowie nicht zuletzt politischen Rahmenbedingungen
und Kirzungen, die die Evaluations- und Qualitdtsbemiihungen erschwe-
ren bzw. sogar unterlaufen.

Insgesamt verweist der Stand der Evaluations- und Qualitatsdebatte in-
nerhalb der zweiten Phase der Lehrerbildung auf ein Defizit an fundierten
(Fremd-)Evaluationsstudien auf der Systemebene. Durch Studien in eini-
gen Bundeslandern wird dieses Desiderat zurzeit allerdings teilweise ver-
ringert. Auf der Institutionenebene existieren — zumindest in einigen Stu-
dienseminaren — vielfaltige Erfahrungen mit Verfahren und Instrumenten
zur Selbstevaluation und Qualitatsentwicklung. Ausbauféhig erscheinen
vor allem der kontinuierliche und selbstverstandliche Einsatz sowie der
dokumentierte Nachweis.

3. Perspektiven der Evaluations- und Qualitatsdebatte in
der zweiten Phase der Lehrerbildung

Die Perspektiven der Evaluations- und Qualitatsdebatte in der zweiten
Phase der Lehrerbildung werden in Deutschland durch sehr unterschied-
liche Akteure beeinflusst. Zu den relevanten Akteursgruppen zéhlen vor
allem a) die Politik, b) die Kultusverwaltung, c) die Universitaten, pada-
gogische Forschungseinrichtungen und die Zentren fiir Lehrerbildung
sowie d) nicht zuletzt die Leiter und Leiterinnen der Studienseminare.
Die differierenden Interessenlagen der unterschiedlichen Akteure ver-
weisen auf den relativen und komplexen Charakter des ,,Qualitatspro-
dukts* personenenbezogener Dienstleistungen und damit auch der Quali-
tat der zweiten Phase der Lehrerbildung. Die Ausgangslage fur eine fach-
lich fundierte und weiterfiihrende Evaluations- und Qualitatsdebatte ist
noch aus einem anderen Grund dauRerst kompliziert: So betonen Politik
und Kultusbirokratie einerseits den hohen Stellenwert der Lehrerbildung
und fordern eine Evaluation und hohe Qualitat in der zweiten Phase ein.
Zugleich kirzen sie in einigen Bundeslandern allerdings — mitunter bei
steigenden Zahlen an Referendaren — angesichts knapper 6ffentlicher
Haushalte die Mittel fur Standorte, Personal und/oder Sachmittel der Stu-
dienseminare. Die Universitaten und die padagogischen Forschungsein-
richtungen fuhren in erster Linie komplexe Untersuchungen mit Evalua-
tionsdesigns zur zweiten Phase durch. Die Ergebnisse dieser Fremdeva-
luationen werden von den an der Ausbildung beteiligten Institutionen und
Akteuren jedoch in sehr unterschiedlicher Weise zur Kenntnis genommen
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bzw. fir strukturelle Veranderungen oder aber Qualitatsprozesse (aus-)
genutzt. Parallel zu diesen Aktivitdten verweisen Studienseminare auf
den Einsatz interner Verfahren und Instrumente zur Evaluation und Qua-
litdtsentwicklung, der meist positive Befunde erbringt. Gleichzeitig wird
kein abgestimmtes und aufbauendes Konzept und auch keine gemeinsa-
me Verantwortung zur Lehrerbildung von erster und zweiter Phase der
Lehrerbildung erkennbar, so dass Evaluations- und Qualitatsentwick-
lungsbemithungen an den System- bzw. Institutionsgrenzen enden. In-
nerhalb der Universitaten (z.B. Erziehungswissenschaften, Féacher) und
der Studienseminare (Haupt- und Fachseminare) existieren weitere Bri-
che fiir eine umfassende Evaluation und Qualitatsentwicklung.

Bemerkenswert an der gegenwaértigen Evaluations- und Qualitétsdebatte
ist vor allem Folgendes: Die Ausbildungsschulen und die Ausbildungs-
lehrer spielen erstaunlicherweise bislang eine eher untergeordnete Rolle
in der Evaluations- und Qualitatsdebatte zur zweiten Phase, obwohl die
Schulen — zumindest quantitativ — einen wichtigen Lernort der Lehramts-
kandidatinnen wahrend der zweiten Phase darstellen. Fir eine fundierte
Diskussion existiert hier ein erheblicher Forschungs- und Klarungsbe-
darf. Angesichts der komplexen Ausgangslage dirfte zukiinftig entschei-
dend sein, mit welchem ,,Druck® und welchem ,,Zug* die Qualitats- und
Evaluationsdebatte in der zweiten Phase gefiihrt wird bzw. werden kann
und inwieweit die unterschiedlichen Institutionen, Phasen und Akteure
der Ausbildung in die Qualitats- und Evaluationsaktivitaten eingebunden
sind.

ErfahrungsgemaR ist fir Veranderungsprozesse ein bestimmter Druck
notwendig. Dessen ungeachtet ist eine Evaluation und Qualitatsentwick-
lung, die nicht nur einer Legitimationsfunktion dienen (z.B. Rechen-
schaft), sondern auch Innovationsfunktion haben soll (z.B. Veranderun-
gen), auf einen Zug der beteiligten Akteure angewiesen. Ein starker poli-
tischer Druck, moglicherweise noch verbunden mit wenig selbstkriti-
schen und qualitatshemmenden Strategien, wirkt sich insofern kontrapro-
duktiv auf bestehende Ansétze und Initiativen aus. Notwendig sind also
in erster Linie Strategien zur Forderung und nicht zur Durchsetzung von
Evaluation und Qualitatsentwicklung. Angesichts der Komplexitat der
zweiten Phase ist dartiber hinaus auch ein Gesamtkonzept zur Evaluation
und Qualitatsentwicklung wiinschenswert, das die Ziele und die Verant-
wortlichkeiten der unterschiedlichen Ausbildungsinstitutionen und -
akteure klart. Erstrebenswert ware, dass die Evaluation und Qualitatsent-
wicklung in enger Abstimmung und Rickkopplung mit allen relevanten
Ausbildungsinstitutionen, -phasen und -akteuren der Lehrerbildung er-
folgt. Unabhdangig davon sollte ein tragfédhiges und nachhaltiges Konzept
flr die zweite Phase der Lehrerbildung in jedem Fall kontinuierliche und
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diskursive Evaluationsprozesse bei den beteiligten Institutionen und Ak-
tivitaten zur Qualitatsentwicklung anvisieren.

Aufféllig ist in der gegenwartigen Fachdebatte zur Evaluation und Ver-
besserung der Lehrerbildung der zweiten Phase, dass vor allem die Er-
gebnisqualitat im Mittelpunkt steht. Gefragt wird besonders nach den er-
reichten Kompetenzen der Lehramtskandidaten und den ,,richtigen Ver-
fahren und Instrumenten zur Kompetenzmessung [vgl. OSER U. OELKERS
2001 sowie die zahlreichen Untersuchungen der Lander und Studiense-
minare]. Die Betonung des Output bzw. Outcome der Lehrerbildung er-
scheint angesichts der hohen Bedeutung fir die Ausbildung und der star-
ken Vernachldssigung der Ergebnisdimension in der erziehungswissen-
schaftlichen Debatte notwendig und lohnenswert. Gleichzeitig sollte
nicht vernachléssigt werden, dass sich die Qualitdt der Lehrerbildung
nicht nur am Ergebnis, sondern auch an der Kontext- und Inputqualitat
(z.B. Voraussetzungen der Lehramtskandidatinnen, Auswahl und Ausbil-
dung des Ausbildungspersonals) sowie vor allem der Prozessqualitat der
Ausbildung festmacht. Die Ergebnisqualitat wird — dies kann trotz aller
padagogischen Grenzen und Briiche unterstellt werden — von anderen
Qualitatsdimensionen entscheidend beeinflusst. Fur eine gezielte Quali-
tatsentwicklung ist daher einer Berlcksichtigung der Voraussetzungen,
Rahmenbedingungen und des Ausbildungsprozesses sowie deren Wech-
selwirkungen mit der Ergebnisqualitat notwendig. Allein die Erhebung
ergebnisbezogener Daten lasst in der Regel keine Riickschliisse tber die
jeweiligen Ursachen fir eine bestimmte Ergebnisqualitat zu. Vor allem
wird flr die Beteiligten nicht klar, wie ein besserer Output erreicht wer-
den kann. Zu befirchten ist aul’erdem, dass die ausschlieBliche Fokussie-
rung auf die Ergebnisqualitat zu einer methodisch einseitigen und wenig
innovativen Ausbildung fiihren konnte. Vor diesem Hintergrund er-
scheint empfehlenswert, dass Evaluationsansatze von Forschungseinrich-
tungen, aber auch von Studienseminaren von einem komplexen Quali-
tatsverstandnis ausgehen und dies entsprechend operationalisieren und
analysieren. Ein solches Vorgehen unterstitzt letztlich auch Aktivitaten
zur Qualitatsentwicklung innerhalb der zweiten Phase der Lehrerbildung.

Bemerkenswert ist des Weiteren, dass die Evaluations- und Qualitatsde-
batte zur zweiten Phase der Lehrerbildung gegenwartig sehr stark durch
externe Evaluationen wissenschaftsnaher Forschungseinrichtungen do-
miniert wird. Die meist quantitativ angelegten Evaluationsstudien der
externen Einrichtungen sind eine wichtige Basis fiir eine fundierte Dis-
kussion zur Verbesserung der Qualitat der zweiten Phase der Lehrerbil-
dung, da sie wissenschaftlich abgesicherte und differenzierte Befunde
sowie eine externe Sichtweise zur Lehrerbildung in der zweiten Phase
liefern. Die Studien sind aus einem Erkenntnisinteresse heraus notwendig
und hilfreich. Sie alleine garantieren jedoch keine Qualitatsentwicklung.
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Es besteht vor allem die Gefahr, dass die Befunde nicht adressatenge-
recht genutzt werden konnen, die aktive Beteiligung der an der Ausbil-
dung unmittelbar Beteiligten vernachlassigt wird und vor allem die Qua-
litdtsentwicklung innerhalb der zweiten Phase nachrangig behandelt wird.
Bei stark quantitativ ausgerichteten, externen Evaluationen sollten daher
Rickmeldeverfahren eingerichtet, Interpretationshilfen zur Verfligung
gestellt, institutionalisierte Kommunikationsprozesse implementiert so-
wie Projekte und Konzepte zur Qualitatsentwicklung gefoérdert werden.

Darlber hinaus empfiehlt es sich flr die zweite Phase der Lehrerbildung,
neben den ohne Zweifel hilfreichen, externen Evaluationen auch interne
Evaluationen durchzufiihren. Im Weiterbildungs- und Hochschulbereich
hat sich — Uber die beschriebenen, quantitativen Evaluationsuntersuchun-
gen hinaus — ein zweistufiges peer-review-Verfahren als sinnvoll erwie-
sen, das in einem ersten Schritt eine interne Evaluation und einen Selbst-
report und darauf aufbauend in einem zweiten Schritt eine Begehung
durch externe peers mit einem Fremdreport beinhaltet. Die interne Evalu-
ation sollte sich dabei an den jeweiligen Voraussetzungen, Ressourcen
und Zielen der Studienseminare orientieren.

Aufféllig ist, dass bei den gegenwaértigen Diskussionen zur Evaluation
und Qualitatsentwicklung in der zweiten Phase der Lehrerbildung kaum
auf fachinterne, padagogische Debatten zur Professionalisierung, péada-
gogischen Professionalitat und vor allem zur Fallanalyse Bezug genom-
men wird. Dies erscheint insofern bedauerlich, weil aus diesen Diskussi-
onsstrangen einerseits wichtige Impulse fiir eine inhaltliche und methodi-
sche Verbesserung der Ausbildung hervorgehen konnten. Dies gilt bei-
spielsweise fir die Problematisierung der Komplexitat und Antinomien
padagogischer Settings, die Sensibilisierung der Lehramtskandidatinnen
fur eigene Handlungsprobleme und -chancen, die Herausbildung eines
padagogischen Habitus sowie die kritische Reflexion des eigenen péda-
gogischen Handelns [vgl. JakoB u. WENSIERSKI 1997; COMBE U.
HELSPER 1996; OHLHAVER U. WERNET 1999; KRAIMER 2000 und die Bei-
trage in der Zeitschrift fir qualitative Bildungs-, Beratungs- und Sozial-
forschung 2/2003]. In diesem Sinne pladierte Binneberg bereits 1979 da-
fir, im Rahmen der Erziehungswissenschaft die Einzelerfahrung des re-
flektierenden Praktikers ernst zu nehmen und sie zugleich zum Anlass
und Grundlage ihrer Theorie zu machen. Die dafiir geeignete Methode
der Kasuistik sollte seines Erachtens ,,(a) zur pddagogischen Praxis und
ihrer Deskription deren gelungene Interpretation hinzufiigen, (b) die per-
sonliche Erfahrung des Einzelnen und seinen Erfahrungsbericht zu ge-
meinsamer Erfahrungserkenntnis bringen, (c) den einzelnen Fall und die
Falldarstellung zu  einer  (Uberzeugenden  Fallstudie  fiihren*
[vgl. BINNEBERG 1979, S. 397]. Ob mit kasuistischen Verfahren die The-
orie-Praxis-Differenz tatsachlich gelost und der Praxisschock der Refe-
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rendare in der zweiten Phase verhindert werden kann, darf bezweifelt
werden. Der fachliche Gewinn fur die Ausbildung und vor allem die
Lehramtskandidatinnen dirfte jedoch unstrittig sein. Andererseits sollten
Fallanalysen nicht nur zum Ausbildungsinhalt und methodischen Instru-
mentarium von Referendaren gehdren. Sie sind zugleich auch als regel-
maRig einzusetzendes Instrument zur Evaluation und Qualitatsentwick-
lung der Seminarleiter und Ausbildungslehrer einzufordern. So weisen
OHLHAVER U. WERNET in ihrer Begriindung eines interpretativ-
fallanalytischen Vorgehens in der Lehrerbildung auf die Vorteile von
Fallanalysen hin: ,,Die Arbeit am Datenmaterial aus der Praxis generiert
[...] nicht nur eine Irritation und ein erweitertes Reflexionsvermdégen Gber
diese Praxis, sondern sie generiert gleichzeitig eine Sensibilisierung fir
die Komplexitit dieser Praxis und alternative Handlungs- und Deu-
tungsmaoglichkeiten* [vgl. 1999, S. 16f.]. Fallanalysen bieten damit so-
wohl die Chance fir eine Erweiterung des Reflexionsvermdgens der Se-
minarleiterinnen (,,Evaluation®) als auch fur Veradnderungsprozesse in
Studienseminaren (,,Qualitatsentwicklung®).

Letztlich dirften die skizzierten Perspektiven nur dann einlsbar sein,
wenn die Themen Evaluation und Qualitat zum expliziten Ausbildungs-
bestandteil der zweiten Phase gehdren. Zudem mussen sich die dort ver-
mittelten Inhalte und impliziten Anforderungen in einer offenen Evalua-
tionskultur und Bereitschaft zur Weiterentwicklung in den Studiensemi-
naren und Ausbildungsschulen selbst widerspiegeln.

Zusammenfassend betrachtet sprechen die skizzierten Befunde zum
Stand der Evaluations- und Qualitatsdebatte fur kontinuierliche und dis-
kursive Evaluationsprozesse bei den beteiligten Institutionen, die Sensibi-
lisierung der Beteiligten flr ein komplexes und relatives Qualitatskon-
strukt, die Konzentration auf Qualitatsentwicklungsprozesse innerhalb
der zweiten Phase sowie eine Weiterentwicklung des professionellen
Handelns und Verstehens der Lehramtskandidatinnen und der Seminar-
leiterinnen im Rahmen einer Qualitatsentwicklung (z.B. Uber Verfahren
der Fallanalyse). Hierfir ist ein Ausbau der Themen Evaluation und Qua-
litdt in der Ausbildung der Lehramtskandidatinnen und innerhalb der
Studienseminare notwendig.
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